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Para que las heridas del abuso se transformen en sabiduría y 
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Influence of the parental context in 
classroom’s bullying behaviours. 
Abstract 
This thesis studies the influence of the parental context on bullying within 
educational settings, taking into account the context of the classroom. 
The thesis is structured in three cross-sectional studies, with a main focus on 
(dysfunctional) parental context and how it influences bullying behaviour inside the 
classroom in adolescent population. The studies collect empirical evidence about the 
influence of the parental context and how it relates with bullying and other relevant 
variables in classroom contexts with different methodological approaches. To 
understand such influence, an ecological framework (Bronfenbrenner, 1979) is 
applied to bullying, alongside state of the art research to understand the phenomenon.  
Study 1 examines a sample of 2.852 students (46.95% females) with ages 
between 12 and 17 (M = 13.87, DT = .95) distributed across 25 educational centres in 
Madrid. The sample is split into two groups those who self-reported physical abuse in 
the parental context and those who did not. In regards to academic performance, Chi-
square analysis were conducted using certain indicators and demonstrated significant 
differences between those who reported parental maltreatment and those who did not 
(χ²=13.07) showing low effect sizes (V Cramer=.06). Besides, t-test comparisons 
were conducted of student’s sociometric data with results indicating significant 
differences in rejection, lack of acceptance from their peers and number bullying and 
victimization episodes within classrooms to those students who suffered parental 
maltreatment. Finally, differences in behavioural traits related with bullying roles 
showing a tendency to withdrawal and aggression characterised by victim and bully 
roles respectively to those who report parental maltreatment. On the other hand, the 
prosocial role favoured to those who did not report parental maltreatment, the effect 












the risk that students who suffer parental maltreatment have in relationship to bullying 
dynamics, they have higher probabilities to be involved in bullying events, 
dysfunctional socialisation processes and tendencies to acquire behavioural traits as 
bully or victim roles inside the classroom. 
Study 2 uses the same sample of adolescent students distributed across 
secondary education courses. It applies multi-level regression models, which allows 
grouping classrooms for each centre (n=133), hence accounts for the group influence 
of bullying and interactions that take place between the individual level and 
classroom levels. Correlation analyses were conducted for all study variables, 
showing a significant association between behavioural problems and those who were 
involved in bullying as perpetrators, and also a significant relationship between 
parental maltreatment, victimization and externalizing behavioural variables in the 
study, showing small correlations (r < .20). In the multi-level model, bullying and 
victimization were identified as outcome variables whereas behavioural problems 
alongside sex and parental maltreatment as predictors at the individual level. In the 
group level, the average of classroom bullying and the average of classroom 
victimization were selected as predictors representing classroom climate. The results 
from the multi-level models showed how sex and parental maltreatment are 
significant predictors of victimization, while behavioural problems and sex were 
bullying predictors at the individual level. In reference to the cross-level interactions a 
moderation effect was found between parental maltreatment and the average 
classroom bullying when predicting victimization (b = .069, t = 4.44, p < .001). These 
results indicate that parental maltreatment suffered by the adolescent is related to the 
acquisition of victim traits in the classroom, this tendency is aggravated when we find 
high normative levels of bullying within that classroom. In conclusion, as the 
ecological-transactional model postulates, the vulnerability acquired by adolescents 
through parental maltreatment transfers to the school context, this demonstrates the 
influence of the environment in the risk and protective mechanisms that take place in 












Study 3 investigates the influence of the parental context from a more 
exogenous perspective. It aims to explore the influence of family climate through the 
adolescent self-report of parental rejection, bullying and victimization, while 
accounting for normative levels of bullying in the classroom and depression as shared 
risk factor for bullies and victims. A sample of 1.208 (47.8% females) with ages 
ranging between 11-18 years (M=13.65, DT=1.295) was collected across 27 public 
educational centres in Mexico distributed in 45 classrooms. Two 1-1-1 multi-level 
mediation analysis were conducted to explore the influence of parental rejection as a 
mediator variable between the relationship amongst bullying and victimization as 
predictors and depression as an outcome. Multi-level mediation analysis allows us to 
observe mechanisms in the relationships between dependent and independent 
variables on two hierarchical levels, the individual level inside of the classroom and 
the influence of the classroom context when comparing the between classroom level 
on the analysis. The results show a partial mediation of parental maltreatment in the 
relationship mechanism between victimization, bullying and depression at the intra-
class level, demonstrating a significant indirect effect. At the between-classrooms 
level, only a significant effect and direct association was found between parental 
rejection and depression. Results suggest that there are important links between 
depression and perceived parental support by adolescents. The implications of these 
findings advocate for the inclusion of the parental context in programs aimed to 
improve well-being and bullying reduction within schools.   
This thesis concludes the appropriateness of ecological frameworks to study the 
bullying phenomena and its contextual influences. Dysfunctional parental context 
variables are risk factors associated with bullying dynamics in the classroom. Finally, 
contextual influences are crucial to understand the phenomenon in complex 
educational environments in order to evaluate, improve and design anti-bullying 
programs where parental, school and individual interventions should be integrated.  
Keywords: Bullying; victimization; classroom; ecological frameworks; parental 

























Influencia del contexto parental en las 
conductas de Bullying en el aula. 
Resumen 
Esta tesis estudia la influencia del contexto parental en el bullying en ámbitos 
educativos, teniendo en cuenta el contexto del aula.  
La tesis está estructurada en tres estudios transversales, desde la perspectiva del 
contexto parental (disfuncional) y su influencia en el comportamiento de las 
dinámicas de bullying dentro del aula en una población adolescente. Los estudios 
recogen evidencia empírica de como la influencia del contexto parental se relaciona 
con las variables principales de bullying recogidas dentro del aula, usando distintas 
metodologías. Para entender dicha influencia, se utiliza el marco teórico ecológico 
(Bronfenbrenner, 1979) aplicado al bullying y se argumenta la investigación 
contemporánea para entender el fenómeno. 
El Estudio 1 examina una muestra de 2.852 estudiantes (46.95% chicas) de 12 a 
17 años de edad (M = 13.87, DT = .95) distribuidos en 25 centros escolares de 
Madrid. La muestra se dividió entre aquellos alumnos que reportaron abuso físico en 
el contexto familiar y aquellos que no. En referencia al rendimiento académico se 
realizó un análisis Ji-cuadrado a partir de determinados indicadores, que demostró 
diferencias estadísticamente significativas entre aquellos alumnos que reportaron 
maltrato intrafamiliar y aquellos que no (χ²=13.07), mostrando un reducido tamaño 
del efecto (V Cramer=.06). También se realizaron comparaciones t-student con datos 
sociométricos de los estudiantes cuyos resultados mostraron diferencias 
estadísticamente significativas entre los niveles de rechazo percibidos por el grupo de 
iguales, y el número de agresiones perpetradas y recibidas en el aula. Finalmente, se 
encontraron diferencias significativas de los atributos percibidos con respecto a los 
roles, mostrando inclinación al retraimiento y la impulsividad que caracterizan a 












aquellos alumnos sin problemas intrafamiliares, destacando que el tamaño del efecto 
fue pequeño (d Cohen=-.34 - .38). Los resultados ayudan a discernir el riesgo que los 
estudiantes que sufren maltrato tienen en las dinámicas de bullying, mostrando 
mayores probabilidades de involucrarse en episodios violentos, disfuncionalidad en la 
socialización con sus iguales y tendencias a adquirir roles tanto de víctima como de 
agresor dentro del aula.  
 El Estudio 2 usa la misma muestra de estudiantes adolescentes, distribuidos 
entre los cursos de enseñanza secundaria. Se aplican modelos de regresión multinivel, 
permitiendo agrupar las clases dentro de cada centro (n=133) y por tanto explorar la 
influencia grupal del bullying y las interacciones a nivel individual y de clase. Se 
realizan análisis de correlaciones entre todas las variables del estudio que demuestran 
relaciones significativas entre los problemas del comportamiento y aquellos 
involucrados en bullying como agresores. También se encontró una relación 
estadísticamente significativa entre el maltrato parental y la victimización y el resto 
de las variables externalizadoras del comportamiento, mostrando asociaciones 
pequeñas (r < .20). En el modelo multinivel se observan la victimización y bullying 
como variables de resultado, mientras que se usan los problemas del comportamiento, 
sexo y el maltrato intrafamiliar como variables predictoras a nivel individual. A nivel 
grupal se pondera el grado medio de victimizaciones y agresiones como indicador del 
clima dentro de cada clase. Los resultados muestran cómo el sexo y el maltrato 
parental son variables predictoras de la victimización, mientras que los problemas del 
comportamiento y el sexo son variables predictoras del bullying. En referencia a las 
interacciones cruzadas, se encuentra un efecto moderador del maltrato parental y la 
media del bullying dentro de la clase en la predicción de la victimización (b = .069, t 
= 4.44, p < .001). Los resultados indican que el maltrato intrafamiliar que el 
adolescente sufre en casa está relacionado con el rol de víctima, y esto se acentúa 
cuando se encuentran altos niveles normativos de bullying dentro de la clase. En 












adquirida a través del abuso intrafamiliar se traslada al contexto escolar, demostrando 
la influencia del ambiente en los mecanismos protectores y de riesgo del adolescente.  
El Estudio 3 explora la influencia del contexto parental desde un punto de vista 
más exógeno. Se explora mediante cuestionarios la influencia del clima familiar en 
función del rechazo parental junto a las conductas de bullying y victimización dentro 
del aula y se tienen en cuenta los niveles normativos de bullying en el aula y de 
depresión como factor individual de riesgo compartido por agresores y víctimas. Se 
recoge una muestra de 1.208 adolescentes (47.8% chicas) de 11 a 18 años de edad 
(M=13.65, DT=1.295) en 27 centros educativos de México distribuidos en 45 aulas. 
Se realizan dos análisis multinivel de mediación 1-1-1 para explorar la influencia 
indirecta del rechazo parental como variable mediadora entre la relación que existe 
entre la victimización y el bullying como variables predictoras y la depresión como 
resultado. Dichos análisis nos permiten observar los mecanismos en las relaciones que 
existen entre las variables dependientes e independientes a dos niveles jerárquicos, el 
individuo dentro de la clase y la influencia del contexto de clase al comparar el 
conglomerado de las distintas clases del estudio. Los resultados muestran una 
mediación parcial del rechazo parental en el mecanismo que relaciona bullying y 
victimización con depresión a nivel intra-clase, demostrando un efecto indirecto 
significativo. En el nivel entre-clases únicamente se encuentra un efecto significativo 
en la asociación entre el rechazo parental y la depresión. Los resultados sugieren que 
existen enlaces importantes en el desarrollo de la depresión y el apoyo parental 
percibido por el adolescente. Las implicaciones de estos resultados promueven la 
inclusión del contexto parental en programas de convivencia, cuyo objeto es mejorar 
el bienestar y reducir los episodios de bullying en la escuela.  
Esta tesis concluye la pertinencia de los marcos ecológicos para estudiar el 
fenómeno del bullying y sus influencias contextuales. Las variables del contexto 
parental disfuncional actúan como factores de riesgo asociados con las dinámicas del 
bullying dentro del aula. En definitiva, las influencias contextuales son cruciales a la 












evaluar, mejorar y diseñar programas anti-bullying donde las intervenciones 
parentales, escolares e individuales deben ser integradas. 
Palabras Clave: Bullying; victimización; aula; marco ecológico; contexto 














Justificación de la Tesis 
La violencia escolar es uno de los problemas que mas preocupan a la sociedad 
y a los actores dentro de los contextos educativos y las aulas. Los centros educativos 
son instituciones sociales que tienen como objetivo principal la enseñanza y la 
transmisión de conocimientos, dichos centros constituyen espacios donde los 
compañeros y compañeras de clase se desarrollan intelectual, emocional y 
socialmente somos seres humanos y adultos. Como instituciones sociales los centros 
tienen la responsabilidad de educar a los adolescentes y formarles como ciudadanos 
democráticos dentro de un sistema social, la participación en este sistema social se 
fundamenta en al aserción de los derechos como ciudadano y del ser humano de una 
manera pacífica y espera el respeto de los derechos de los demás en su 
comportamiento.  
La violencia dentro de las escuelas es uno de los principales disruptores de la 
paz, la convivencia y los procesos de aprendizaje dentro de un espacio social 
educativo, mientras que los conflictos en sociedad o en un grupo de individuos 
pueden surgir en cualquier momento, su resolución no violenta alienta el desarrollo 
emocional, social y personal del adolescente como un futuro agente ciudadano dentro 
de la sociedad. Cuando la violencia se ejerce de manera constante y premeditada, 
pueden surgir riesgos de acoso, las experiencias de acoso son altamente traumáticas 
para el ser humano, y en ocasiones su daño emocional, físico y social es irreversible. 
Algunas de las consecuencias del acoso persiguen al adolescente durante el desarrollo 
de su vida adulta a menudo causando problemas sociales y de salud mental. Cuando 
las situaciones de acoso tienen lugar en una institución social como la educativa, es 
deber de la institución y todos sus agentes implicados resolver las situaciones de 
abuso y el desequilibro de poder que acontece en dichos actos violentos, la institución 
educativa debe proporcionar y promover un entorno de seguridad y confianza para 












Los derechos fundamentales del menor se centran en la dignidad, la protección y su 
cuidado, su derecho al juego, al afecto, a un desarrollo óptimo y a la participación 
activa y no discriminante de la educación.  
Estos derechos fundamentales del menor se fragmentan cuando las situaciones 
de abuso tienen lugar en el aula o centro educativo, la responsabilidad de la 
institución en donde dicho abuso acontece, debe poner a la disposición de los 
sufridores de la violencia ejercida el mayor número de recursos posibles y necesarios 
para proteger los derechos fundamentales del alumnado, y promover los hábitos 
saludables para el desarrollo del adolescente en la vida adulta.  
La familia y el contexto familiar del adolescente, se constituye como otro pilar 
fundamental dentro de las instituciones sociales y las sociedades democráticas. 
Aunque la familia es un concepto que se adapta a cada cultura y tiempo, y posee 
características abstractas y cambiantes a lo largo de la historia, es el escenario y 
situación de socialización primario en el adolescente, dicho ambiente se consagra a 
través de la creación de vínculos afectivos que facilitan la interiorización de las 
normas, valores y comportamientos que forman parte de la identidad de un individuo, 
y por tanto tienen un papel fundamental a la hora de la formación y regulación de 
nuevos vínculos asociados con otros agentes fuera del contexto familiar a lo largo de 
la vida.  
A pesar de la importancia de ambos contextos para la socialización y 
desarrollo del adolescente, su separación como distintas instituciones es palpable y a 
su vez latente cuando ambos sistemas interactúan, esta desconexión, continúa incluso 
cuando las situaciones de violencia dentro de la escuela tienen lugar, y en ocasiones, 
cuando las situaciones de violencia en el hogar acontecen. El acoso y abuso dentro de 
los contextos escolares se genera a través de procesos socializadores desde la niñez 
hasta la adolescencia al interactuar con sus iguales, a pesar de la gran cantidad de 
contribuciones que se han realizado en la ciencia a la hora de explicar y prevenir los 












que no solo teoricen si no que exploren de manera empírica las situaciones de 
violencia junto con las influencias de los contextos donde los procesos socializadores 
del adolescente tienen lugar con más frecuencia y se asumen como contextos de vital 
importancia para abarcar el problema, estos contextos a los que nos referimos son el 
grupo de iguales, concretamente el aula en donde los adolescentes se socializan con 
sus iguales y el contexto familiar en referencia al alcance de exploración que la 
investigación educativa permite.   
La integración de dos constructos y pilares sociales como la educación y la 
familia, posee sus sensibilidades, es por ello, que debemos adentrarnos en la 
sofisticada exploración de ambos contextos y entender así sus influencias para 
encontrar maneras de resolver una desconexión contextual e institucional, que sin 
duda tiene un impacto mayor, cuando los adolescentes sufren las consecuencias de la 
violencia y el abuso. Por lo que respecta al desarrollo de programas que intervienen o 
previenen la violencia y el acoso dentro del centro escolar, se considera fundamental 
la participación activa de todos los agentes sociales que gravitan alrededor del niño en 
forma de ecosistema, la violencia es una conducta inaceptable y dañina en lugares 
dedicados a la cultivación y el desarrollo del individuo, y los docentes y cuidadores 
dentro de dicho centro deben asumir las responsabilidades necesarias para colaborar 
de tal modo que aseguren el buen desarrollo del individuo y se pongan en actuación 
intervenciones que protegen los intereses del adolescente y su potencial como ser 
humano y futuro agente social. Es por tanto una prioridad profundizar en el diseño de 
intervenciones y estrategias para erradicar el abuso y avanzar en el conocimiento de 
las influencias contextuales del fenómeno del bullying.  
Desde un punto de vista profesional, se observan las consecuencias 
devastadoras del abuso tanto a corto como a largo plazo. En ocasiones, la experiencia 
traumática del abuso puede determinar el buen funcionamiento de un individuo en  
sociedad e integrar esquemas disfuncionales en su identidad y subsecuentes procesos 
socializadores. Los docentes, administradores y el profesorado a menudo se sienten 












incluso más vulnerables cuando dicha situación demanda la integración de la familia, 
su contacto y colaboración para su resolución y mitigación de riesgos mayores y 
futuras conductas agresivas dentro del aula que pueden comprometer el futuro del 
adolescente. Investigaciones empíricas que hacen uso de distintos métodos de 
investigación para dar a conocer la influencia del contexto parental en las dinámicas 
de bullying en el aula, son fundamentales para el avance de la prevención, 













Estructura de la Tesis 
La primera parte de esta tesis representa el cuerpo científico bibliográfico que 
informa lo marcos teóricos y estrategias metodológicas utilizadas dentro de los tres 
estudios que componen esta tesis. Para la comprensión del lector, se exponen a 
continuación brevemente la estructura de estos capítulos.  
La Parte I es una introducción general que incluye, en primer lugar, el origen 
histórico del fenómeno del bullying a través de las distintas disciplinas científicas que 
han aportado información acerca del mismo (Capítulo 1.1). En segundo lugar, las 
características principales y las definiciones del concepto de bullying, con breves 
descripciones, de los componentes más importantes dentro del fenómeno del bullying 
(Capítulo 1.2). Finalmente, en tercer lugar, una breve síntesis de las aportaciones 
dentro de la psicológica educativa desde sus primeros pasos hasta la actualidad, con 
ejemplos de investigaciones que informan el concepto del bullying y ayudan al lector 
a comprender la naturaleza de las investigaciones en bullying y el alcance de esta  
problemática (Capítulo 1.3).  
En la Parte II se describen los principales marcos teóricos y modelos que se 
hacen uso dentro de las tres investigaciones, este capítulo explica la teoría ecológica 
de sistemas, y muestra descripciones de las conceptualizaciones de cada sistema junto 
con descripciones y correlatos e investigaciones relacionadas con el fenómeno del 
bullying (Capítulo 2.1)., A continuación, se explica el marco transaccional-ecológico 
de la agresión y como se adapta al fenómeno del bullying y el maltrato parental usado 
en los estudios 1 y 2 (Capítulo 2.2) y finalmente el marco social-ecológico, un modelo 
teórico más contemporáneo orientado específicamente al bullying que integra las 
investigaciones hechas dentro del campo de investigación del bullying y el marco 
ecológico que explica las influencias contextuales donde esta conducta agresiva 
compleja tiene lugar (Capítulo 2.3). Ambos marcos resaltan la influencia del ambiente 
y los constructos que operan de manera fundamental en la concepción de las 












En la Parte III se presentan los distintos sistemas ecológicos que forman parte 
del bullying como fenómeno y sus aplicaciones y hallazgos dentro de la investigación 
científica, esta sección se centra en concreto en aquellos llamados microsistemas que 
operan e interactúan más frecuentemente con las interacciones del adolescente y son 
el objeto de estudio de las tres investigaciones. La primera parte explica las 
influencias individuales que operan en el sistema individual del adolescente ilustrando 
los factores de riesgo y protectores que se han identificado a este nivel de la ecología 
(Capítulo 3.1). La segunda parte, describe el sistema familiar en respecto al bullying 
identificando investigaciones de relevancia que ilustran la influencia de este sistema 
en referencia al fenómeno del bullying (Capítulo 3.2), dicha sección, se divide en dos 
componentes el maltrato en la familia y la aceptación y el rechazo, ya que son los dos 
constructos que operan en los tres estudios de esta tesis. La tercera parte describe el 
sistema escolar y de iguales y su influencia en referencia al bullying (Capítulo 3.3), 
expone investigaciones dentro de este sistema identificando las principales influencias 
y mecanismos que parecen ejercer influencias y relaciones dentro del bullying, en esta 
sección, se profundiza más concretamente, el microsistema de iguales identificando 
las principales dinámicas grupales que acontecen en el aula, se explican los distintos 
roles de participación que se han identificado y descrito en la investigación, y 
finalmente se indaga en la influencia de la clase como contexto y las normas de grupo 
influencian el bullying. La cuarta y última parte de esta sección (Capítulo 3.4), consta 
de cuatro sub-secciones, donde las tres primeras ilustran las relaciones que inspiran 
las tres investigaciones de la tesis con las distintas investigaciones que enlazan y 
conectan los distintos sistemas y sus interrelaciones, la última sección explora los 
conceptos de poli-victimización y convivencia que se enlazan con el bullying a nivel 
intervencionista.  
En la Parte IV de la tesis se incluyen las tres piezas de investigación realizadas 
acerca de la influencia del contexto parental en las dinámicas de bullying en el aula, 
con la estructura original de edición para su publicación en revistas que se interesan 












el bullying, todos los estudios tienen una estructura similar con un resumen y un 
abstract (en inglés), su correspondiente introducción teórica, metodología, resultados 
y conclusiones. Los tres estudios se exponen en este capítulo en el siguiente orden: 
Estudio (1) Análisis del maltrato físico en la familia y su influencia en variables del 
contexto educativo (Capítulo 4.1); Estudio (2), redactado y publicado en inglés y 
titulado Ecological-transaction model approach of adolescents’ parental maltreatment 
and peer-bullying: the moderating role of bullying at the classroom (Capítulo 4.2); 
Estudio (3) Maltrato entre iguales y depresión en el aula mediados por la percepción 
del rechazo parental en una muestra de adolescentes: Un modelo de mediación 
multinivel (Capítulo 4.3).  
La Parte V, presenta una conclusión y discusión elaborada a través de los tres 
estudios específicos planteados de esta tesis que resume y sintetiza los resultados 
principales de todos los estudios realizados, dicha discusión también expone las 
implicaciones científicas y de intervención práctica recomendadas por el autor y de 
relevancia para el profesional educativo a través de los hallazgos empíricos 
encontrados durante las investigaciones realizadas en esta tesis.  
La Parte de Referencias, incluye la lista de referencias y bibliografía en orden 
alfabético y con formato American Psychological Association (APA) utilizadas para 
justificar y reforzar el conocimiento expuesto en esta tesis. Para una mejor 
comprensión las referencias bibliográficas de los estudios científicos y recursos que 
informan esta tesis junto con los pasajes referencias que se citan en este texto. 
Por último, los Anexos adjuntos en esta tesis, proporcionan información 
complementaria con descripción de los cuestionarios utilizados y las herramientas de 













CAPÍTULO I. FUNDAMENTACIÓN TEÓRICA  
 
La finalidad de esta fundamentación teórica es proporcionar con la información 
necesaria y suficiente que permita al lector entender y relacionarse con las dinámicas 
y características del fenómeno acoso escolar (bullying) y sus repercusiones en el 
contexto escolar y social en donde se producen. La comprensión de estos estudios y 
teorías facilitara la comprensión de las investigaciones presentadas en esta tesis, 
aportando más información acerca de la influencia del contexto parental en las 
conductas de bullying en el aula.  
1.1 Origen del fenómeno de bullying  
La palabra “bullying” proviene de la cultura anglosajona, y ha sido 
operacionalizada por investigadores y ya forma parte del léxico especializado y en la 
conformación de políticas públicas educativas en muchos países alcanzando identidad 
internacional a lo largo de las tres últimas décadas en la investigación de este 
fenómeno conductual.  
El investigador pionero que centró su atención en dicho fenómeno fue el 
noruego Dan Olweus, en 1973 junto con Erling Roland, con ellos, aparecen los 
primeros informes científicos que dan cuenta de este comportamiento violento, 
aunque en dichos escritos este término fue inicialmente acuñado como “mobbing”, 
inspirado en los textos sobre agresión del científico Konrad Lorenz (1966). Con el 
término ‘mob’, se intentaba explicar el comportamiento de violencia grupal 
premeditado que ciertos animales herbívoros cometen para proteger a sus crías de los 
predadores. Fue de hecho un médico sueco el primero en utilizar el término mobbing 
para con el comportamiento humano, inspirado en el concepto de Lorenz, el término 
¨mobbing¨ fue publicado por primera vez en una pequeña revista liberal llamada 
“Liberal debatt” en 1969. Peter-Paul Heinemann, autor del artículo, estaba 
preocupado por explicar el “apertheid” o segregación racial y sus comportamientos en 












de origen africano, había observado y su hijo había experimentado. En su enfoque, 
Heinemann reflexiona no acerca del racismo, sino acerca de los comportamiento 
grupales que preceden a esta segregación usando término “mobbing” que acuña 
debido a la connotación grupal derivada del término “mob” que Lorenz acuño para 
describir el comportamiento de los pájaros, que observa y plasma las experiencias 
sufridas por su hijo y  otros ejemplos dentro del entorno escolar. En su texto, el 
médico sueco proporciona tres cosas al concepto de mobbing: el nombre, un conjunto 
de ejemplos acerca del fenómeno y el enlace con la etología de este comportamiento 
violento y su transferencia del mundo animal a la esfera humana y social. El 
periodismo y los subsecuentes artículos de dicha revista y autor (Heinemann, 1972) 
popularizaron el término en Suecia donde se empezó a usar extensivamente por todo 
el país. 
Es cuatro años más tarde cuando se materializa la publicación de estudios 
empíricos  acerca del “mobbing” de Dan Olweus en forma del libro (1973). El 
psicólogo Olweus, presentó unos años antes su tesis en agresividad, desde un punto de 
vista psicológico, el conocimiento de dicha tesis ayuda a la consecución de este 
trabajo seminal y comienza la línea científica del bullying, donde ya se comienza a 
definir y explicar este fenómeno violento con instrumentos de medición y 
cuestionarios proyectivos, dicha obra expande el concepto hasta entonces conocido 
como “mobbing” más allá de los países eslavos. En 1978 se traduce la obra de 
Olweus en Estados Unidos bajo el título que en castellano lee “La agresión en las 
Escuelas: Los bullies y chivos expiatorios”. Fue el mismo Olweus dentro de estos 
escritos científicos quien empieza a diferenciar el término “bullying” del “mobbing” 
debido a las implicaciones grupales del último, los roles observados dentro de esta 
dinámica y las características individuales de cada agente de esta dinámica. Dichos 
agentes se nombraron en el texto como ‘bullies’ o matones y las víctimas o chivos 
expiatorios (‘whipping boys’) como se expresan en el libro. Los informes y datos 
empíricos y hallazgos ya empezaban a explicar los diferentes roles de esta dinámica 












evidencia e inferencia estadística y de ámbito psicológico dentro de la literatura 
científica.  
La transición de “mobbing” a “bullying” probablemente comienza a mediados 
de la década de 1980s. Donde el psicólogo Heinz Leymann, experto en estrés, 
victimización y psicología del trabajo, publica su trabajo acerca de la violencia 
psicológica en el ambiente de trabajo (Leymann, 1986). Es durante esta década donde 
los términos comienzan a diferenciarse con más énfasis en la literatura científica, ya 
que la mayoría de los estudios realizados hasta la fecha relacionaban ‘mobbing’ con el 
colegio principalmente y sus entornos, pero no en otros contextos. El bullying y el 
‘mobbing’ comienzan a diferenciarse en función del desequilibrio de poder, y sus 
características en el comportamiento grupal, actualmente se encuentran textos que 
usan ambos conceptos como sinónimos pero existe un continuo debate para definir y 
contrastar dichos fenómenos. En el contexto escolar, gracias al trabajo de 
diseminación de Olweus, la investigación en la década de los noventa comienza a 
florecer con numerosos artículos y renovado interés por parte de los académicos, 
tristemente activado por una serie de suicidios dentro de los colegios a nivel 
internacional, poniendo oriente y a occidente, a norte y a sur a trabajar en conjunto 
para entender el bullying a nivel transcultural (Morita, Soeda, Soeda & Taki., 1999). 
Por otra parte, comienzan las colaboraciones de distintas escuelas de pensamiento y 
países con el bullying como interés central (Berger, 2007), formando una línea de 
investigación rica en diversidad y calidad analítica acerca de un comportamiento 
complejo y un problema serio dentro del contexto escolar y social (Smith & Brain, 
2000; Menesini & Salmivalli, 2017).  
El origen del término, desde su nacimiento en las revistas progresistas 
liberales en Suecia, hasta la actualidad a nivel internacional, dan pie al desarrollo de 
este fenómeno, trascendiendo de su definición y explicación a nivel teórica, para 
aportar estudios empíricos con estrategias de prevención, observatorios nacionales, 
intervenciones a nivel grupal e individual (Carrera, DePalma & Lameiras, 2011; 












declaración dentro de los derechos del niño (Naciones Unidas, 1989). Los casi 
cuarenta años de historia en la literatura científica enriquecen el trabajo y 
conocimiento en el fenómeno del bullying y resaltan la importancia de continuar con 
las líneas de trabajo en este ámbito, con el fin de ayudar a aquellos que experimentan 
el acoso escolar en las aulas y más allá.  
1.2 El Acoso escolar (Bullying): Definición y características 
El acoso escolar o acoso entre iguales, como se conoce en el lenguaje 
castellano, o bullying como nos referiremos a este comportamiento en la tesis, es un 
comportamiento violento complejo. El término anglosajón proviene de la literatura 
científica como ya se explicó en la sección anterior, y por tanto, es de esperar que 
exista una dificultad a la hora de definir esta conducta y su complejidad debido a la 
amplia diversidad de estudios, países y escuelas de pensamiento que han abordado el 
problema del bullying (Espelage & Swearer, 2003; Monks & Smith, 2006). En esta 
sección, se definirá dicho fenómeno y sus principales características para ayudar a la 
comprensión del concepto, junto con las investigaciones que enriquecen dicha 
definición y describen las características del fenómeno comportamental.  En definitiva 
la pretensión de establecer el estado del “arte” o “cuestión”.       
La Organización Mundial de la Salud (OMS) reconoce el bullying como un 
comportamiento consistente en: “El uso deliberado de la fuerza física o el poder, ya 
sea en grado de amenaza o efectivo, contra uno mismo, otra persona o un grupo o 
comunidad, que cause o tenga muchas probabilidades de causar lesiones, muerte, 
daños psicológicos, trastornos del desarrollo o privaciones” (2002, p. 5). Pero el 
bullying a pesar de su operativización como conducta, se trata de un comportamiento 
que subyace otras dinámicas y características muy importantes que ayudan a 
comprender las interacciones sociales a un nivel computacional y de toma de 
decisiones. Rigby, describe el fenómeno como “la repetida opresión psicológica o 
física de una persona más débil frente a una más poderosa o un grupo mayor de 












acción que deja a la víctima asustada, sin poder, incompetente y avergonzada” (2004, 
p 27.). 
Smorti, Menesini y Smith (2003) realizaron un estudio transcultural 
comparativo, con el fin de analizar el término conceptual y la conducta, para ello 
define el “bullying” en cinco países (España, Italia, Portugal, Inglaterra y Japón) a 
través de las respuestas presentadas por los padres, en su investigación encontraron 
que existen diferencias significativas cuando se intenta traducir la palabra “bullying” 
desde el inglés a otros idiomas, llegando a la conclusión de que no existe la palabra 
exacta equivalente en estos idiomas que describa el fenómeno del bullying “per sé” y 
con ese significado específico. Es por ello, que en esta tesis, a pesar de haber 
introducido algunos términos que en investigaciones escritas en castellano donde en el 
pasado se han considerado equivalentes (ejem. Acoso), preferimos integrar el término 
anglosajón de “bullying” usado ampliamente para la investigación en este campo 
estudio.  
Todas estas distintas definiciones y la mayoría de los estudios e investigadores 
encontrados en la literatura demuestran el desequilibrio de poder que se genera en el 
bullying, la característica repetitiva a lo largo del tiempo de la conducta y la 
intencionalidad deliberada del comportamiento para causar daño al otro (Farrington, 
1993; Olweus, 1993), esto muestra que se trata de una conducta de interacción, que 
despliega trazas de competición por el estatus u otros intereses del individuo/as. El 
bully adquiere poder y la víctima lo pierde, teniendo dificultades para responder o 
defenderse (Menesini et al., 2012), aunque el bullying puede ocurrir a nivel individual 
entre dos personas, existe una connotación dentro de este fenómeno acerca de la 
influencia grupal de manera activa o pasiva en el comportamiento. El desequilibrio de 
poder puede derivar de la fuerza física, el estatus social dentro del grupo, o en 
referencia al tamaño del grupo (ejem. Un grupo hostigando a una sola persona). El 
poder y su desequilibro puede también provenir del conocimiento de las 












problemas del aprendizaje, situación familiar o socioeconómica, o características 
individuales) y el uso de ese conocimiento por parte del perpetrador para causar daño. 
 En esta tesis el “bullying” se refiere al “daño deliberado, repetitivo, de tipo 
psicológico o físico, perpetrado por una persona o grupo más poderoso que la 
víctima”. Nosotros seguiremos operacionalizando el término en esta investigación 
mediante la definición previamente citada de Olweus (1978, p. 9) y usada 
extensamente en la literatura científica americana e internacional (Atlas & Pepler, 
2001; Ballard, Argus & Remley, 1999; Hong & Espelage, 2012; Juvonen, Graham & 
Shuster, 2001; Pellegrini, 2002). 
El comportamiento de bullying puede tomar diferentes formas de agresión, y 
por tanto, los estudios se han centrado en aspectos conductuales y las distintas 
manifestaciones con sus múltiples formas (Swearer & Hymel, 2015) generando un 
repertorio de tipologías. El abuso verbal (ejem. Motes, amenazas, insultos), agresión 
física (ejem. Golpes, empujones, patadas, o daño a las propiedades de la víctima). 
Agresión social o relacional (ejem. Exclusión social, manipulación, propagación de 
rumores, gesticulación ridiculizada), normalmente tienen como objetivo deteriorar 
una relación, la categoría relacional suele ser más prevalente en la literatura 
(Björkqvist, 2001) ya que todas las formas de bullying pueden ser consideradas 
sociales (Berger, 2007). El acoso sexual (ejem. Violencia sexual, burla, provocación) 
y finalmente en su forma más reciente debido al medio en el que se comete el 
bullying, a través de internet, también conocido como cyberbullying o ciberacoso 
(ejem. Acechamiento, violación de la intimidad, calumnias e injurias, suplantación de 
identidad). Las investigaciones de cyberbullying han aumentado significativamente en 
los últimos años, generando estudios a gran escala y comparaciones entre países 
(Sorrentino, Baldry, Farrigton & Blaya, 2019), este auge de investigaciones surge en 
paralelo al desarrollo y el acceso a las nuevas tecnologías de comunicación y formas 
de relacionarse a través de internet aunque, a pesar de que muchos autores, defienden 
que el cyberbullying es una extensión del bullying tradicional (Juvonen & Gross, 












comportamiento y las características de permanencia de la información en internet y 
su potencial en daño debido a su prolongado tiempo de exposición, algunas veces 
permanente (Dooley, Pyżalski & Cross, 2009; Slonje, Smith & Frisén, 2013).  
Otra dimensión a la hora de describir este comportamiento se centra en la 
dirección de la agresión (Olweus, 1996; 2001). En estas categorías se distingue entre 
bullying directo e indirecto (Baldry, 2004; Marini, Dane, Bosacki & Cura, 2006). En 
el bullying directo, la víctima percibe y es capaz de identificar al agresor o conjunto 
de agresores, suele ocurrir con la agresión verbal y física más a menudo. Mientras que 
en el bullying indirecto, la víctima no es capaz de distinguir al agresor, como puede 
ser en el caso de agresión relacional a través de la propagación de rumores acerca de 
una víctima identificada (Vaillancourt, 2005). 
Desde el campo de la agresión algunos de los conceptos usados para 
operativizar y definir conductas violentas se han transferido al estudio del bullying, 
diferenciando mayoritariamente entre las agresiones proactivas y reactivas (Dodge & 
Coie, 1987; Dodge, 1991). Las agresiones proactivas, tienen un motivo establecido y 
premeditado, tienen una finalidad instrumental, que se traduce en un objetivo concreto 
de beneficio o ganancia que va más allá del acto violento cometido hacia la víctima. 
Por otro lado, las agresiones reactivas son producto del modelo de frustración-
agresión en donde la conducta agresiva ocurre como reacción a una amenaza, 
provocación y suele estar cargada de emociones intensas, impulsividad, hostilidad y 
déficits en el procesamiento de información a corto plazo (Raine et al., 2006) estos 
dos tipos de conceptualización de la conducta agresiva suelen estar ligados a estudios 
de perfiles psicológicos y de la personalidad (Vitaro, Brendgen, Tremblay, 2002; Jara, 
Casas & Ortega-Ruiz, 2017) aunque no es de extrañar que en una dinámica de 
bullying, debido a su naturaleza, la agresión proactiva ocurra con más frecuencia 
(Espelage & Swearer, 2003), ambas agresiones forman parte del proceso interpersonal 
y aportan información acerca de las características individuales del sujeto y su 












protectores, así como la etiología de la agresión y las tendencias de comportamiento 
sus agentes (Crick & Dodge, 1996). 
Finalmente, la última característica que presenta especial atención para la 
comprensión del bullying son los roles que se generan en este fenómeno. Aunque 
tradicionalmente la visión de esta conducta, se observaba desde una perspectiva 
diádica (o de pareja), desde sus orígenes el bullying considera el grupo de iguales de 
especial importancia e influencia para la explicación de la conducta. Numerosos y 
primigenios estudios se centran en las características de los dos roles principales en el 
fenómeno: víctimas y agresores (bullies). Más tarde el concepto de ‘mobbing’ amplía 
la perspectiva científica para incluir a los observadores, que ejercen una influencia en 
el refuerzo o inhibición de la conducta (Mora-Merchán & Ortega 1997; Martínez-
Arias & Delgado 2006; Sullivan, Clearly, Sullivan, 2004) y finalmente los estudios 
más actuales y a los que se adhieren las investigaciones de esta tesis, que consideran 
el estudio del grupo y sus influencias como conjunto en el aula (Salmivalli, 
Lagerspetz, Björkqvist, Österman, Kaukiainen, 1996), la importancia de los roles y 
sus características (Pouwels, Lansu & Cillessen, 2016) serán resaltadas más adelante 
(véase, capitulo 3.2.2.1).  
1.3 El bullying en la psicología educativa 
La psicología educativa es la rama de la ciencia psicológica que se ocupa de la 
intersección entre la psicología y la educación, se centra en aplicar los conceptos y 
conocimientos psicológicos al contexto escolar. Aunque los inicios de la psicología 
educativa comienzan en el siglo XIX, es en la década de 1970 hasta la actualidad 
donde la disciplina se consolida con un modelo que hace uso de teorías cognitivas, 
sistémicas, organizacionales, ecológicas y de salud mental, dando pie a un cambio de 
foco que comúnmente subraya la importancia del contexto en las prácticas del 
profesional e investigador de la psicología educativa. En España esto coincide con la 
Ley General de Educación y el derecho a la orientación educativa generando los 
primeros servicios de orientación. Debido a sus características, complejidad y cómo 












fenómeno del bullying, acoso y maltrato sea uno de los temas más populares dentro 
de la disciplina, representando un 6.6% de las publicaciones de la Revista Psicología 
Educativa (León, 2015) en la investigación nacional. En lo que respecta al bullying es 
conveniente describir la progresión de la investigación en cuatro olas de pensamiento 
(Smith, 2012). 
Primera ola (1970-1988): en donde se da el origen del fenómeno en la 
investigación, gracias al Noruego Olweus, como se explicó en el la primera sección. 
Cabe resaltar que en la década de los 1980s, Olweus continúa su investigación en el 
fenómeno creando un instrumento de auto-informe para evaluar el bullying en la 
escuela. En paralelo y haciendo uso de este instrumento se inicia la primera campaña 
nacional en 1983 en Noruega, tras tres trágicos suicidios que llevan al ministro de 
educación al lanzamiento de esta campaña y la subvención del primer estudio de 
intervención de bullying con 2,500 estudiantes. Olweus crea y diseña el primer 
programa de intervención escolar para esta campaña que dura dos años y en donde sus 
hallazgos y la rigurosa evaluación llevada a cabo por el gobierno reportaron una 
reducción de hasta el 50% de las conductas de bullying, menores actos anti-sociales y 
criminales y una mejora general del clima escolar y sus relaciones dentro del mismo 
(Olweus & Limber, 2010). Los resultados se hacen eco internacionalmente, por 
ejemplo generando estudios en el Reino Unido observando el bullying desde una 
perspectiva micro analítica y cuyas conclusiones son aun mantenidas en la actualidad. 
Segunda ola (1988-1995): Las revistas libros y artículos científicos empiezan a 
florecer más allá de los países eslavos y se extienden la diseminación científica de 
manera internacional, generando líneas de investigación en los distintos países. En 
España, es en este periodo donde el primer estudio centrado en él, acoso, se lleva a 
cabo concretamente en la Comunidad de Madrid se lleva a cabo (Botell, Bermudéz & 
King, 2017). La definición del bullying se empieza a sofisticar, encontrado las formas 
indirectas de agresión y bullying relacional como parte del fenómeno. Lagerspetz y 
Björkqvist continúan la tradición finlandesa, encontrando diferencias en el 












distinguiendo chicos y la tendencia a la agresión física y chicas con tendencias usar 
con más frecuencia el bullying relacional y verbal (Smith, 1997). La colaboración 
entre países se empieza a forjar, Olweus empieza a trabajar con Limber en Estados 
Unidos para llevar acabo su programa de intervención y los académicos 
estadounidenses centrados en investigar la agresividad, empiezan a investigar sobre el 
bullying (Crick & Dodge, 1994). El sueco Anatol Pikas desarrolla el primer método 
de intervención detallado y orientado al profesorado y mediación del conflicto, 
conocido en la actualidad, como el ‘método pikas’ (Pikas, 1989). Finalmente en Asia 
la palabra ‘Ijime’ se identifica como sinónimo de bullying (Murakami, 1984), a pesar 
de las diferencias culturales (Morita & Kiyonaga, 1989), expandiendo la colaboración 
los primeros estudios internacionales con occidente y oriente que se materializan en la 
siguiente ola (Morita et al., 1999). 
Tercera ola (1995-2005): En este período el bullying ya es considerado un 
problema que afecta a las escuelas de manera global. En la década de los 1990s los 
incidentes de bullying y el término se hacen un hueco en los medios de comunicación, 
entrando en el léxico de población, desencadenado por eventos trágicos, suicidios y 
masacres, como la de Columbine en Estados Unidos poniendo el fenómeno del 
bullying como centro de atención y principal precursor de los mismos. A nivel 
científico, comienzan los estudios transculturales, el número de publicaciones en 
revistas de investigación y conferencias se dispara, encontrando informes de 21 países 
acerca de la prevalencia (Smith et al., 1999) y 11 informes nacionales acerca de las 
intervenciones (Smith, Pepler & Rigby, 2004). Se produce un importante salto 
metodológico gracias a Christina Salmivalli, incluyendo los roles participativos y la 
sociometría, que proporcionan información empírica de la ya conocida influencia del 
grupo dentro del fenómeno en los análisis y las intervenciones (Salmivalli et al., 
1996). Los trabajos en Estados Unidos y Australia sobre victimización y bullying 
comienzan a tener en cuenta la estructura grupal y sistémica del fenómeno (Espelage 












El acoso escolar comienza extenderse en cuanto a investigación relevante y que 
informa la legislación por toda Europa, con estudios relevantes en Alemania (Lösel & 
Bliesener, 1994; Schäfer et al., 2005), Bélgica (Stevens, Van Oost, De Bourdeaudhuij, 
2000), Italia (Gini, 2004), Portugal (Pereira et al., 2002), entre otros. En España 
destacan los influyentes trabajos de convivencia y tolerancia de los académicos, Díaz-
Aguado (1996) y los investigadores Ortega y Lera (2000), algunas de sus aportaciones 
influyen en los primeros trabajos en México que dan cuenta de la importancia del 
contexto desde un punto de vista etnográfico y critico (Gómez, 2005), las nuevas 
tecnologías desencadenan una nueva modalidad de agresión y una gran cantidad de 
investigación acerca del nuevo fenómeno de cyberbullying.  
Actualidad (2005-): En la actualidad el cyberbullying se ha convertido en un 
aspecto importante y prevalente de las investigaciones de bullying (Tokunaga, 2010), 
aunque incluso el pionero Olweus ha criticado la importancia dada en los últimos 
años a esta modalidad de agresión digital, planteando considerar éste como un subtipo 
de violencia dentro del fenómeno del bullying, debido a los correlatos y la 
superposición entre la escuela y el ciberespacio, en donde las dinámicas de bullying 
suelen involucrar a miembros del mismo contexto, como el aula donde los 
adolescentes se relacionan. Esto resalta la importancia del contexto y la 
inconsistencias expuestas de los hallazgos dentro de las investigaciones de 
cyberbullying. Destacando como plantea el autor, la necesidad de diferenciar las 
agresiones que ocurren en los medios digitales mas generales y/o globales, a menudo 
definidas en la literatura como ciberagresiones o ciberviolencia y que operan fuera del 
contexto de las dinámicas de bullying y por tanto deben ser discriminadas (Olweus & 
Limber, 2018). Aun así, la línea tradicional de bullying continúa, generando rica y 
profusa información a nivel de intervención, prevención y entendimiento teórico, 
descubriendo no solo nuevas formas de agresión a través de la tecnología, si no 
también nuevas tipologías más específicas como el bully-victim (Smoroski & 
Holland, 2005; Terrazo, De Ossorno, Martín Babarro & Martínez Arias, 2011). 












bullying, en la última etapa surgen en la literatura importantes estudios meta-
analíticos, longitudinales y revisiones sistemáticas que proporcionan datos 
importantes acerca de efectividad de las intervenciones y proporcionan mejor y más 
detallada comprensión del fenómeno complejo del bullying y sus consecuencias a 
largo plazo.  
Por ejemplo, en el meta-análisis de Tfoti y Farrindon (2011), se analizaron 44 
intervenciones diferentes encontrando gran diversidad pero una reducción constante 
de bullying y victimización entre el 17-23%, un número no comparable al 50% de 
reducción de la conducta reportado por Olweus en la primera década, este dato no 
representa un decrecimiento en cómo abarcar el problema a nivel de intervención, si 
no que ejemplifica el pragmatismo actual que existe en la prevención del bullying y 
cómo se ha refinado su precisión a lo largo de las décadas. Existen meta-análisis que 
revisan distintos programas y su efectividad, encontrando una clara diferencia en 
efectividad de primaria a secundaria y la transición de los estudiantes hacia la 
adolescencia (Yeager, Fond, Lee & Espelage, 2015) y analizan los efectos de las 
intervenciones en los observadores dentro del bullying (Polanin, Espelage & Pigot 
2012). A nivel fenomenológico, revisiones sistemáticas y meta-analíticas dan cuenta 
de los predictores a nivel individual y contextual desde la niñez hasta la adolescencia 
(Cook, Williams, Guerra, Kim & Sadek, 2010; Kljakovic & Hunt, 2016), también 
muestran consecuencias de las experiencias de bullying a largo plazo (Moore et al., 
2017), problemas de salud mental, mostrando relaciones con las autolesiones y los 
problemas psicosomáticos (Herdee & Hempfill, 2018; Gini & Pozzoli, 2009; 2013), 
en relación al comportamiento, problemas externalizantes e internalizantes (Reijntjes 
et al., 2010; 2011) y factores protectores que inhiben la conducta de bullying (Zych, 
Farrington & Tfoti, 2019). La mayoría de los estudios y meta análisis nombran 
variables en relación al contexto parental, pero existen pocos estudios que se centren 
directamente en la influencia del contexto parental en las conductas de bullying en el 
aula, encontrando un efecto moderado de esta influencia (Lereya et al., 2013), a nivel 












Hedberg (2012) que da cuenta de que las reuniones de padres y profesores son de las 
pocas intervenciones disciplinaras que reducen la re-ocurrencia de bullying y los actos 
agresivos en la escuela. En el último año, un meta-análisis acerca de las 
intervenciones y programas anti-bullying usados en investigación a nivel global ha 
sido publicado, reportando detalladas descripciones acerca de las intervenciones y sus 
efectos, sus diferencias y los componentes de intervención más relevantes para la 
práctica, intervención, investigación y políticas para solucionar el problema (Gaffney, 
Farrington & Ttofi, 2019), el estudio se publica en el primer tomo de la primera 
revista internacional dedicada al bullying y fundada en la actualidad (O’Higgins 
Norman & Hinduja, 2019).  
Finalmente cabe destacar en el periodo actual los avances en la síntesis de 
resultados y los líderes de pensamiento dentro del estudio del bullying, que en sus 
revisiones del fenómeno del bullying abogan por la compatibilidad y validez de las 
investigaciones debido a su heterogeneidad (Volk, Venstraa, Espelage, 2017). La 
perspectiva ecológica acerca del bullying comienza a proliferar de manera teórica y 
empírica en un campo considerado en la actualidad como multi-disciplinar. Destacan 
revisiones teóricas y empíricas como las de Dorothy Espelage y Susan Swearer 
(Espelage & Swearer, 2010; Espelage, 2014; Hong & Espelage, 2012; Huang, Hong 
& Espelage; 2013; Swearer & Hymel, 2015).  Este enfoque plantea que  existen 
múltiples contextos o sistemas anidados que influencian la presencia o ausencia del 
comportamiento de bullying del individuo que se sitúa en el centro de estos sistemas 
(Farell & Volk, 2017), un enfoque y línea del pensamiento para el análisis del 













CAPÍTULO II. MODELOS ECOLÓGICOS DEL 
BULLYING 
 
En este capítulo se consideran los principales modelos ecológicos del bullying, 
estructuras teóricas y empíricas que ayudan a entender  e interpretar las diferentes 
metodologías y resultados mostrados en los estudios de esta tesis. Los modelos 
ecológicos proponen un sistema ambiental basado en el desarrollo de los individuos a 
través de los diferentes ambientes y sus relaciones, dichos ambientes ejercen 
influencias, modifican y se relacionan entre sí a nivel cognitivo, relacional y moral. 
Los modelos ecológicos son un buen marco teórico y explicativo para entender y 
diseñar investigaciones sociológicas en contextos naturales como la escuela, observar 
las relaciones entre las variables individuales y grupales de los distintos contextos o 
sistemas que ejercen influencias en el fenómeno, con el fin acercarse mejor al 
entendimiento del bullying como un comportamiento agresivo complejo.  
2.1 La perspectiva ecológica de sistemas en el bullying 
Los perspectiva ecológica proviene de los textos y estudios de ciencias 
sociales para explicar el desarrollo del ser humano, el psicólogo social Urie 
Bronfenbrenner es el principal autor del concepto que comienza a desarrollar durante 
la década de 1970s  (Bronfenbrenner, 1977). Su concepción teórica toma relevancia 
ya que sitúa el desarrollo del ser humano como un proceso en constante interacción 
con los distintos ambientes, en los que el ser humano se sitúa, dando una especial 
importancia al contexto y su influencia en el desarrollo del ser humano y sus 
conductas. La motivación que crea este movimiento teórico proviene de la crítica 
reduccionista de la investigación experimental y la creciente demanda de los políticos 
y gobiernos para crear políticas sociales en la época, y la carencia de estudios 
empíricos que pudieran informar dichas políticas (Rosa & Tudge, 2013). 
Bronfenbrenner da cuenta de esta carencia y la atribuye a la falta de teorías que 












introduce el concepto de ecología en el estudio del desarrollo de ser humano, la 
ecología se concibe como el mecanismo adaptativo que se genera entre el organismo 
y el ambiente, en el caso del ser humano entre el individuo y sus contextos, como 
Bronfenbrenner plantea: “La ecología del desarrollo humano involucra el estudio 
científico de adaptación mutua y progresiva entre un ser humano activo y las 
propiedades cambiantes de los ambientes en los que la persona vive, ya que este 
proceso está afectado por las relaciones que ocurren entre estos ambientes y los 
contextos más amplios en donde dichos ambientes están incrustados” (Bronfebrenner, 
1979, p.21).  La representación del individuo dentro de ambientes y sistemas se 
asemeja a las muñecas rusas o ‘matrioshka’ concibiendo la ecología del ser humano 
como un conjunto de estructuras anidadas e incrustadas una dentro de la otra, como 
las muñecas rusas, estas estructuras se denominan sistemas, los cuales Bronfebrenner 
sitúa topológicamente (ver Figura 1) e identifica cinco distintas estructuras que se 
engloban dentro de la ecología del individuo (microsistema, mesosistema, exosistema, 
macrosistema y cronosistema). Observar el fenómeno del bullying bajo las lentes del 
modelo ecológico ayuda a la compresión de su complejidad teniendo en cuenta los 
diferentes sistemas que podrían  intervenir en el fenómeno del bullying, los 
comportamientos de bullying son concebidos como un fenómeno sistémico 
influenciado por un amplio rango de factores de riesgo y protectores que se relacionan 
con el individuo y sus sistemas más próximos (Cushman & Clelland, 2011). Cuando 
un microsistema inmediato como la familia se desorganiza, el niño no tiene acceso a 
las herramientas relacionales que son necesarias para explorar otras partes de sus 
ambientes. Estas deficiencias relacionales hacen aflorar comportamientos 
problemáticos y disfuncionales en la adolescencia (Dodge & Pettit, 2003), como es el 
caso del bullying, donde la víctima o perpetrador se sitúa en el centro de la ecología y 
los sistemas que lo rodean ejercen influencias bidireccionales que nos ayudan a 













Figura 1. La ecología de los procesos del desarrollo y sus distintos sistemas 
(Bronfenbrenner y Morris, 1998), inspirado en: Overstreet & Mazza (2003) 
 
2.1.1 Sistema ontogénico 
En sus teorías más avanzadas, Bronfebrenner (Bronfenbrenner & Morris, 1998; 
2006) plantea el sistema bioecológico, a pesar del énfasis en la influencia del 
ambiente y el contexto, existen interacciones recíprocas y sutiles entre las 












influencian el desarrollo (Rosa & Tudge, 2013). Una gran parte de la literatura se 
centra en la exploración de los factores individuales que son relevantes en el 
comportamiento de bullying. Algunos de estos factores son edad, género, experiencias 
previas en bullying y victimización, dominancia, impulsividad y actitud hacia la 
violencia y personalidad entre otros (Bentley y Li, 1995; Bosworth, Espelage, y 
Simon, 1999; Boulton, Trueman, y Flemington, 2002; Farrington, 1993; Lee, 2011; 
Pellegrini, 2002). Estos factores individuales del epicentro del sistema tienen gran 
influencia para la prevención y a su vez perpetuación del comportamiento de bullying. 
Alrededor del individuo, se encuentran los microsistemas de la escuela y la familia, en 
los cuales nos centramos en este estudio (ver Figura 1), pero a su vez otros sistemas 
por encima de éste pueden tener un efecto y proporcionar un mejor entendimiento en 
la prevención o tratamiento del bullying en las escuelas. 
2.1.2 Microsistema 
Bronfenbrenner describe al microsistema como “el patrón de actividades, roles 
sociales y relaciones interpersonales que se experimentan por la persona en desarrollo 
en un entorno “cara a cara” (Lerner, 2006). Por tanto, los microsistemas son los 
ambientes en donde las interacciones tienen lugar y dichas relaciones interpersonales 
son los elementos más importantes de los microsistemas, ya que para Bronfenbrener 
la experiencia e influencia de dichas relaciones es una de las fuentes más poderosas 
para formar el crecimiento psicológico (Bronfenbrenner, 1979). 
En la investigación en bullying, se han identificado cuatro microsistemas 
alrededor del niño: experiencia con la familia, experiencia con los profesores, 
experiencias con los iguales y experiencias con el ambiente escolar (Hong y Espelage, 
2012). Dentro del fenómeno del bullying existen factores en el microsistema de la 
familia como la violencia parental, el autoritarismo parental y las actitudes permisivas 
con conductas abusivas  que ejercen influencia en las dinámicas de bullying (Christie-
Mizell, 2003; Curtner-Smith et al., 2006; Shields y Cicchetti, 2001). 
De las relaciones con los profesores como otro microsistema a analizar en el 












intervenciones efectivas en el bullying podría estar relacionada con los niveles de 
prevalencia del fenómeno. 
En cuanto a las relaciones con los iguales, la revisión realizada por  Hong y 
Espelage (2012) identifican cuatro factores que influyen en el  bullying: dinámicas de 
poder, diferencias en el nivel de aceptación, coerción del yo público, y redes de 
pseudoamistad. Las dinámicas de poder se desarrollan entre los iguales debido a la 
tendencia a ver los comportamientos de abuso como una forma de ganar estatus social 
dentro del grupo y mantener la dominancia frente a individuos más débiles 
(Twemlow, Fonagy & Sacco, 2004). El nivel de aceptación de las diferencias 
individuales dentro de clase es también un factor predictor de bullying (Coloroso, 
2003; Carney, Liu & Hazler, 2018; Young y Sweeting, 2004). Finalmente las redes de 
pseudoamistad son aquellas redes sociales que se mantienen por medio de ejercer 
comportamiento de bullying sobre otros compañeros. Por tanto, el clima escolar y las 
variables de grupo en aula como el nivel medio de agresividad,  las normas del grupo 
son importantes factores que influyen  en los comportamientos de bullying dentro de 
la clase, es más, el clima escolar ha sido señalado como uno de los factores clave de 
influencia en los comportamientos del adolescente en el bullying (Valdés & Carlos, 
2014). 
2.1.3 Mesosistema 
Se refiere al sistema en el cual los distintos microsistemas se comunican los 
unos con los otros y generan intersecciones, por ejemplo, la interacción entre el 
sistema familiar con el colegio o el grupo de iguales cuando una situación de bullying 
es alertada mediante el profesorado a los padres. El funcionamiento de estos 
microsistemas que rodean al individuo tienen efecto en otros sistemas con los que  a 
su vez el individuo interacciona. Tales como la prevención y detección temprana de 
conductas desadaptativas, que pueden mejorar la calidad del aprendizaje del 
adolescente, o incluso con intervenciones entre la escuela y la familia puede 
mejorarse el ambiente doméstico influyendo en el rendimiento escolar. Swart y 












desarrollar comportamientos de bullying debido a una variedad de factores que  
experimentan en alguno de los microsistemas en los que el adolescente interactúa. 
El mesosistema y las interacciones entre la escuela y la familia, o el educador 
y el niño pueden tener impacto en el microsistema de iguales, se sugiere que es un 
sistema en donde los mecanismos de prevención podrían surtir efecto desde el ámbito 
escolar, incluso si alguno de los problemas o situaciones que causan el riesgo de 
bullying perteneciera a otros microsistemas. Sabemos que gran parte de las 
interacciones sociales del adolescente ocurren en la escuela, es importante entender y 
dar pautas alrededor de cómo los profesores pueden enfocar el bullying desde una 
perspectiva grupal. Los profesores y educadores pueden ser de gran ayuda a la hora de 
influenciar a los estudiantes en sus relaciones entre iguales y en la percepción del 
ambiente escolar (Lee, 2009; Olweus, 1992), la influencia del educador en el ámbito 
académico y social puede tener un impacto significativo en el estudiante a la hora de 
sentirse seguro en la escuela (Hong & Eamon, 2012). Sabemos también que dentro 
del mesosistema del bullying en un amplio estudio con 7000 estudiantes de 
secundaria, se encontró que el 40% de los estudiantes respondieron que los profesores 
no se involucran en conductas de acoso (Rigby & Bagshaw, 2003). La conducta de 
búsqueda de ayuda en los profesionales escolares en torno al bullying es reducida y ha 
sido contemplada en algunos estudios (Craig, Henderson & Murphy, 2000; Fekkes, 
Pijpers & Verloove-Vanhorick, 2005), una participación activa del profesor alrededor 
de estos comportamientos parece promover la búsqueda de ayuda en figuras 
profesionales cuando existen problemas  o conflictos entre iguales (Aceves, Hinshaw, 
Mendoza-Denton & Page-Gould, 2010). Es importante recalcar la idea del 
mesosistema como principal componente para la prevención e intervención en 
dinámicas de bullying.  
2.1.4 Exosistema 
El exosistema es descrito como el sistema de ambientes en los cuales el 
estudiante no está directamente involucrado (Swart & Pettipher, 2011). Algunos 












comunicación, grupos de apoyo, situación del empleo y hogar del ámbito familiar. 
Para un mejor entendimiento de los exosistemas, se plantea que la situación laboral de 
los padres podría comprometer algunas de las relaciones que padres e hijos poseen en 
el microsistema. Las diferencias en el poder adquisitivo de la familia del estudiante 
pueden tener un impacto negativo y desarrollar conductas de bullying en la escuela 
(Weeks, 2005). Otros ejemplos que muestran la influencia del exosistema es la 
exposición a violencia en los medios de comunicación o vecindario, ambos, a pesar de 
que puede que no involucren directamente al estudiante, pueden influir negativamente 
en la forma en que el estudiante se relaciona con sus iguales en la escuela (Hong & 
Espelage, 2012). A nivel comunitario, se ha demostrado que cuando existe dentro de 
una comunidad o región altos niveles de violencia, como bandas criminales 
organizadas, problemas con la venta y consumición de drogas y altos niveles de 
criminalidad, la prevalencia de bullying en las escuelas de dichas comunidades y 
regiones es superior en comparación con las regiones y comunidades menos 
conflictivas (Elsaesser, Hong & Voisin, 2016).  
 
2.1.5 Macrosistema 
El macrosistema se refiere a las actitudes, creencias y valores que tiene una 
sociedad particular. Se considera la marca cultural que podría determinar las 
estructuras y actividades que acontecen en el resto de sistemas (Bronfenbrenner, 
1994). Este sistema ayuda al profesional a comprender las complejidades de la familia 
como un sistema y cómo los estudiantes se comportan dentro de una familia y 
sociedad.  Para comprender las interacciones dinámicas de los individuos 
involucrados en el bullying hay que entender la problemática desde un punto de vista 
cultural, existe una necesidad de comprender cómo se organizan los grupos y 
sociedades para entender problemáticas como el bullying (Monks et al., 2009), los 
macrosistemas que están más directamente relacionados con el bullying son las 
normas culturales y creencias, así como la religión.  A pesar de no poder investigar 












importancia holística del modelo para comprender las dinámicas que pueden 
acontecer en el bullying.  
2.1.6 Cronosistema 
Es el sistema que recoge la dimensión temporal de las relaciones entre los 
procesos que ocurren entre el individuo y sus ambientes. Los elementos de este 
sistema pueden ser externos o internos. Los elementos externos son eventos que 
determinan el desarrollo de individuo (ejem. fallecimiento de un padre), los elementos 
internos se refieren a los cambios fisiológicos que el individuo experimenta a lo largo 
del tiempo. A medida que pasa el tiempo, los individuos pueden reaccionar de manera 
diferente a los cambios ambientales e históricos y por tanto determinar como esos 
cambios influencian su comportamiento, en el contexto del  bullying, los estudios 
longitudinales aportan mejor información acerca de la dimensión temporal del 
fenómeno, pero también ayudan a explicar las diferencias que ocurren entre las 
experiencias y episodios de bullying entre primaria y secundaria, debido a los cambio 
fisiológicos que los adolescentes comienzan a experimentar debido a su desarrollo 
hacia la fisionomía y vida adulta, pero también sabemos que eventos vitales que 
ocurren a lo largo del tiempo, como por ejemplo el cambio de la estructura familiar 
(ejem. Divorcio) pueden exacerbar y provocar conductas de bullying como 
consecuencia en el individuo (Breivik & Olweus, 2006). 
Casi desde su origen, el marco teórico novel para la experimentación 
ecológica en educación (Bronfenbrenner, 1976), proporciona el esqueleto estructural 
para la experimentación en el descubrimiento de conductas y fenómenos complejos 
que ocurren en estructuras sociales del ámbito escolar como el bullying, aún a pesar 
de que las teorías ecológicas de Bronfenbrenner son contemporáneas a las 
investigaciones del bullying, son de hecho los investigadores de la violencia y el 
maltrato en el desarrollo del niño y del adolescente hacen uso del marco de 
Bronfenbrenner mucho antes de la consolidación del dicho marco en la investigación 
de bullying, y los primeros en centrarse en las influencias del contexto parental dentro 












Los esfuerzos por los profesionales e investigadores de la salud mental, 
psicoterapia (Minuchin, 1974), medicina, maltrato y violencia comunitaria comienzan 
a diseminar sus estudios y teorías para explicar las influencias del ambiente, que 
frecuentemente observaban como practicantes, y daban cuenta de los 
comportamientos disfuncionales y problemas de salud de los pacientes y sus familias. 
Es por tanto, Belsky (1980; 1984) que integra el modelo ecológico para explicar las 
jerarquías y los sistemas anidados que ocurren el maltrato infantil y la familia y refuta 
la estructura unidireccional de las influencias de socialización en la ciencia del 
desarrollo, se introducen los modelos transaccionales (Sameroff, 1975), integrado en 
problemas del comportamiento (Fiese & Sameroff, 1989; Vondra & Toth, 1989), y 
que ayudan a informar los procesos estructurales de la terapia familiar, así como el 
uso de las transacciones relacionales como unidad de análisis, el argentino Salvador 
Minuchin, padre de la terapia familiar,  plantea lo siguiente: “una familia siempre está 
en continuo movimiento desde las pautas transaccionales en la familia así como en las 
construcciones acerca de la realidad, que tienen una repercusión directa en la forma 
en que la familia se relaciona y valida a sus propios miembros” (Elizur & Minuchin, 
1989, p. 54). 
Finalmente, Cichetti y Lynch (1998) usando los trabajos de Belsky (1980) 
postulan el modelo ecológico transaccional para explicar el maltrato y la violencia 
comunitaria, un modelo teórico que más tarde se traslada a investigaciones en 
bullying usando el modelo transaccional y ecológico para entender mejor la 
profundidad el fenómeno del bullying en la escuela y la influencia del maltrato 
parental. 
2.2 El modelo ecológico-transaccional de la violencia entre 
iguales y el maltrato parental 
En 1975 en el campo de la psicología del desarrollo se crea el modelo 
transaccional del desarrollo del niño (Sameroff, 1975), este modelo ayuda a explicar 
las interacciones entre el agente (niño) y los ambientes que ocurren de manera 












tiempo, a su vez es un  modelo que ayuda a explicar los comportamientos 
problemáticos como producto de las características individuales del individuo y sus 
influencias con el resto de agentes que son partícipes del ambiente de una manera 
dinámica. El modelo transaccional explica las conductas y los problemas del 
temperamento desde la perspectiva de las interacciones entre el agente y el ambiente a 
lo largo del tiempo, los niños y niñas tienen una influencia directa en su propio 
desarrollo debido a la forma que interactúan con su ambiente (padres, madres y 
cuidadores), esto altera dicho ambiente y provoca determinadas respuestas en los 
cuidadores y cuidadores generando a su vez un ambiente modificado que repercute en 
el niño o niña (agente) afectando su desarrollo. El ambiente es por tanto plástico y no 
afecta de la misma manera a los individuos, sino que se adapta a cada agente y sus 
características, esto convierte al niño o niña en un participante directo de las 
influencias dentro del ambiente y un fuerte determinante de las posibilidades y 
experiencias que ocurren a lo largo de su desarrollo.  
Dante Cichetti y Michael Lynch (1993) integran la teoría ecológica de sistemas 
y el modelo transaccional para explicar cómo los distintos ambientes o contextos 
influencian de manera próxima (estilos de crianza) y lejana (cultura y situación 
socioeconómica) problemas como la violencia. En el desarrollo adolescente existen 
interacciones entre la fisiología , la psicología y la socialización del individuo, dicho 
individuo interacciona con sus distintos ambientes a lo largo del tiempo y estas 
interacciones influencian mutuamente al individuo y sus contextos. Este modelo 
genera un paradigma que ayuda a articular los fenómenos adaptativos del desarrollo 
desde un punto de vista metodológico que abarca enfoques multi-factoriales y análisis 
multinivel para explorar los factores protectores y de riesgo para el individuo y las 
influencias en sus distintos contextos (Vanderbilt-Adriance & Shawn, 2008), estas 
investigaciones principalmente se centran en la familia (Lynch & Cichetti, 1998; 
Rosenblum, McDonough, Sameroff & Muzik, 2008; Spano, Vaszonyi & Bolland, 
2009; Nutall & Valentino, 2017), la escuela y/o  el bullying o violencia entre iguales 












al., 2018) y donde los estudios 1 y 2 se centran (véase, Capítulo V), usando el modelo 
ecológico-transaccional como marco teórico para explorar maltrato parental y la 
violencia entre iguales junto con sus interacciones (Figura 2.), existen limitados 
estudios que observan ambos ambientes escuela (o grupo de iguales) y familiar, pero 
la evidencia otorga una influencia moderada de la violencia familiar y considera el 
contexto familiar disfuncional como un factor de riesgo a evaluar en la perpetuación 
de dinámicas de bullying y victimización en el aula (Bibou-Nakou, Tsantis, 
Assimopoulos & Chatzilambou, 2012; Nocentini, Fiorentini, Di Paola & Menesini 













Figura 2. Modelo Ecológico del bullying aplicado a las investigaciones 1 y 2. 
Recientemente y gracias al trabajo de Dorothy Espelage (2014), las distintas 
teorías del desarrollo y modelos ecológicos, así como las investigaciones que han 
proporcionado más información en base a los hallazgos para con los sistemas, las 
características del niño y sus relaciones, para formar lo que actualmente se llama el 
modelo social-ecológico del bullying.  
2.3 El modelo social-ecológico del bullying 
 
El modelo social-ecológico es probablemente el marco teórico mas reciente en 












en el fenómeno a través de las distintas disciplinas y académicos que contribuyen a 
entender, prevenir y mitigar este problema dentro del sistema educativo. Aunque los 
estudios que explican el bullying desde el modelo socio-ecológico son numerosos 
(Garbarino & deLara, 2002; Newman, Home & Bartolomucci, 2000; Olweus, 1993; 
Swearer & Doll, 2001; Swearer & Espelage, 2004; Swearer, Espelage, Valliancourt & 
Hymel 2010). Uno de los artículos que presenta esta integración ecológica en forma 
de revisión de estudios acerca de la investigación del bullying es Hong y Espelage 
(2012), apoyado por Swearer y Hymel y su modelo de diátesis-estrés (2015). En todos 
ellos se plantea la integración de la investigación del bullying como una ecología, 
donde las interacciones del adolescente en sus distintos contextos ayudan a entender 
el comportamiento, la predicción y la prevención del bullying desde el punto de vista 
de las ciencias sociales y la psicología educativa (Menesini, 2019). Es un modelo que 
mantiene la estructura del modelo ecológico de sistemas y plantea que la ecología 
social y las interrelaciones que ocurren durante la vida cotidiana de los jóvenes dicta 
su probabilidad de estar o no estar involucrados en el bullying, en forma de factores 
protectores o de riesgo que toman en cuenta el contexto en donde se producen 
(Swearer & Espelage 2004). Son, por tanto, investigaciones que conciben el bullying 
basado en la evidencia previamente recopilada acerca del fenómeno y continúan  
aportando información con datos multi-nivel o multi-contextual, usando distintas 
metodologías y estrategias analíticas que dan cuenta del modelo ecológico y las 
interacciones de sus sistemas, a su vez, permiten al investigador corroborar teorías 
acerca del bullying, mecanismos y procesos de manera empírica analizando los 
efectos directos e indirectos de cada sistema y como se influencian unos a otros, pero 
también pueden ser usados para examinar o explorar intervenciones holísticas de anti-
bullying y encontrar factores que incrementan el éxito de las mismas (Ayers et al., 
2012), alineándose con los enfoques prevencionistas e intervencionistas de ‘la escuela 
como un todo’, en donde se cambia el foco de interés centrado en solucionar 
problemas individuales a crear sistemas y ambientes saludables dentro del entorno 












Debido a la gran cantidad de información y recursos necesarios para explorar la 
ecología global dentro de cada escuela, la mayoría de los estudios optan por modelos 
simples que ayudan a verificar o refutar distintas hipótesis acerca del bullying en 
contextos educativos, son estudios con muestras de estudiantes bastante amplias, 
debido a los análisis requeridos para explorar estas relaciones, ya que ‘todos los 
sistemas ecológicos y variables individuales influencian significativamente 
comportamientos de bullying de manera directa o indirecta’ (Lee, 2010 p. 1664) y por 
tanto se observa como distintos modelos teóricos propuestos explican la variabilidad 
del bullying en la escuela a nivel estadístico.  
Se encuentran recientes estudios que observa el fenómeno del bullying y pone a 
prueba de manera empírica la perspectiva ecológica. Por ejemplo, Rhee, Lee y Jung 
(2017) ponen a prueba la concepción de la etnicidad como factor de riesgo en Estados 
Unidos y su influencia en el distrés psicológico, encontrando distintas influencias en 
función del subgrupo étnico examinado y como los factores ecológicos ejercen una 
influencia diferencial que depende de las características dentro del grupo y las 
dinámicas de cada cultura, pero encuentra que la percepción de seguridad dentro de la 
comunidad afecta significativamente las dinámicas de bullying y victimización y el 
distrés psicológico de los participantes. Otro estudio usa los datos del observatorio de 
la organización mundial de la salud de comportamientos saludables y aplica la 
perspectiva ecológica de macro a micro, los resultados muestran cómo el clima y 
apoyo social dentro del grupo de iguales son mediadores del comportamiento de 
bullying, independientemente del  origen étnico, salario medio de la familia, o 
influencias de los medios de comunicación. La perspectiva ecológica ayuda a refinar 
y sensibilizar las intervenciones teniendo en cuenta la influencia contextual, donde se 
plantea que las intervenciones y programas pueden ser insuficientes si no tienen en 
cuenta influencias determinantes en el comportamiento de bullying como la práctica o 
refuerzo de comportamientos violentos en casa para solucionar problemas en la 
escuela o grupo de iguales (Barboza et al., 2009). La investigación con un enfoque 












involucrar a los padres para mejorar el clima escolar (Merrin, Espelage & Hong, 
2018), mediante foros o conferencias de padres y otras intervenciones que mejoran la 
participación del sistema familiar y reducen la prevalencia del bullying en los 
colegios, también concluyen la importancia de las variables individuales y las 
tendencias del comportamiento relacionadas con el bullying como la impulsividad y 
la actitud hacia la violencia, por otro lado refutan la relación directa entre las 
experiencias e interacciones negativas en la familia y el bullying, proponiendo que 
esta relación esta mediada por las tendencias individuales del comportamiento, la 
transmisión de comportamientos disfuncionales de socialización entre los cuidadores 
y el adolescente ocurren de manera indirecta,  solo cuando los factores de riesgo 
adecuados están presenten en la familia y la escuela y el individuo  (Lee & Song, 
2012). Otro estudio realizado con una muestra de adolescentes en Zimbabue, plantea 
que el malfuncionamiento familiar actúa como determinante de las conductas de 
bullying y victimización en la escuela, ligadas la falta de afecto entre el adolescente y 
el sistema parental  (Ncube, 2013), encuentran como el clima escolar positivo es un 
mediador de las conductas de bullying, su perspectiva ecológica explora cómo las 
conductas de bullying son mediadas por el clima escolar, pero encuentran a su vez 
que los niveles altos de empatía incrementan la probabilidad de reportar bullying. 
Diversos estudios han usado esta perspectiva para explorar la efectividad de un 
programa dirigido a disminuir las conductas de bullying y ciberbullying, usando 
modelos multinivel te controlando o teniendo en cuenta la variabilidad entre clases o 
aulas, mostrando en sus resultados la efectividad en la reducción de los 
comportamientos independientemente de las características del clima de clase o la 
diversidad étnica, demostrando la efectividad del programa ViSC de competencias 
sociales (Gradinger, Yanagida, Strohmeier & Spiel, 2015). Finalmente, en Lima 
(Perú) un estudio con 5774 adolescentes de 71 escuelas realizan un estudio ecológico 
para observar el rol moderador de las figuras adultas en el microsistema familiar y 
escolar, mostrando que el apoyo de los adultos en casa mitiga la relación negativa 
entre la victimización y la satisfacción vital, el efecto moderador o mitigante, es 












protector en la satisfacción vital del adolescente. Los autores concluyen con la 
necesidad de realizar acciones coordinadas entre los adultos en casa y los profesores y 
profesionales en la escuela para reducir la prevalencia y los efectos negativos del 
bullying (Oriol, Miranda & Amutio, 2019). Aunque algunos autores defienden que el 
fenómeno del bullying y su origen es de orden natural, la mayoría mantienen que 
modelos ecológicos con la perspectiva diátesis-estrés para explorar la propensión y 
los factores protectores con el fin de realizar intervenciones que mitigan la futura o 
presente psicopatología dentro de la escuela se mantienen como una considerable 
promesa en de avance de este campo (Swearer & Hymel, 2015).  
El estudio 3 (Véase Capitulo V) hace uso del marco teórico social-ecológico, 
usando un modelo multi-nivel de mediación para observar la influencia del rechazo 
parental como mediador de la depresión en adolescentes que reportan sufrir bullying 
en distintas escuelas en el país de México, teniendo en cuenta el nivel de clase medio 
de bullying y victimización, mientras que el estudio 1 y 2 observan la relación directa 
del maltrato parental como factor de riesgo de la victimización y el bullying, teniendo 
en cuenta la estructura de grupo que se forma en las aulas. A continuación se hace una 
revisión de los sistemas ecológicos, estudios y teorías que se recogen en los tres 













CAPÍTULO III. SISTEMAS ECOLÓGICOS 
APPLICADOS AL BULLYING 
 
El propósito de este capítulo es sintetizar algunas de las investigaciones y 
teorías que componen y ayudaron a diseñar las investigaciones realizadas, se ha 
estructurado conforme al marco teórico social-ecológico y los sistemas de interés en 
los estudios. Los estudios se centran en el nivel ontogénico o individual, el sistema o 
microsistema familiar, el sistema escolar con énfasis en las dinámicas del grupo de 
iguales o el aula, y finalmente las conexiones entre el sistema familiar, escolar (o de 
iguales) e individual, revisando las investigaciones más relevantes y discutiendo las 
variables seleccionadas en los estudios presentados.  
3.1 Sistema Individual 
El sistema individual, también conocido como el sistema ontológico, es 
probablemente el más investigado dentro del campo del bullying y, quizás el más 
multi-disciplinar, a pesar del énfasis dentro de este sistema en las ciencias 
psicológicas y su rama de investigación acerca de las diferencias individuales. 
Encontramos investigaciones que observan las diferencias de género, etnicidad o país 
de origen (Kisfalusi, Pál & Boda, 2018; Sentse, Krestchmer & Salmivalli, 2015; 
Smith, López-Castro, Robinson & Görzig, 2018). Los resultados de estas 
investigaciones son variados con respecto a estas características, históricamente el 
género suele ser una variable a tener en cuenta, debido a las preferencias dentro de los 
tipos de abuso que los hombres y las mujeres suelen tener. Por otro lado, también 
sabemos qué características minoritarias dentro del grupo, como la identidad sexual o 
los problemas del aprendizaje y desarrollo, se plantean como factores de riesgo 
(Berlan, Corliss, Field, Goodman & Austin, 2010; Llorent, Ortega-Ruiz & Zych, 
2016; Little, 2002).  
Investigadores y académicos han demostrado durante años de investigación que 












siendo  aquéllos que experimentan ambos roles (bully-víctima) los que poseen más 
riesgo de ansiedad, depresión, baja auto-estima, tendencia a la autolesión, idealización 
suicida y suicidio, lesiones físicas, abuso de sustancias, actitudes negativas hacia la 
escuela, absentismo escolar, percepciones pobres de la seguridad dentro de la escuela, 
agresividad y agresión y actividades criminales y delincuencia (Berkowitz & 
Benbenishty, 2012; Copeland,  Wolke,  Angold,  &  Costello,  2013;  Kumpulainen, 
Räsänen,  &  Puura,  2001;  Srabstein  &  Piazza,  2008). 
Recientemente, algunos investigadores han explorado los correlatos neuronales 
con la exclusión social (Vailancourt, 2018; Vaillancourt, Sanderson, Arnold & 
McDougall,. 2017; Vijayakumar, Cheng & Pfeifer, 2017), y tendencias psicológicas 
como los rasgos insensibles no emocionales y la empatía (Zych, Ttofi, Farrington, 
2019), o los factores externalizadores, como la impulsividad o la agresión e 
internalizadores como la depresión o la ansiedad que se suelen describir como parte 
de las consecuencias psicosociales del bullying (Cook et al., 2010; Kidger et al., 
2015). 
La prevalencia del bullying en la adolescencia, es la proporción de individuos 
que experimentan bullying a nivel nacional o global en los contextos educativos. A 
pesar de que los datos cambian de generación en generación, la investigación sugiere 
que el bullying se incrementa en la adolescencia ya que la transición entre la 
educación primaria y secundaria genera presiones para generar nuevas amistades y 
redes sociales, situaciones en donde se cultiva el fenómeno (Pellegrini et al., 2011). 
Con respecto a la prevalencia del bullying en México y España encontramos datos 
que sitúan la prevalencia del bullying en la adolescencia entre 2.4-11% y 3.8-21% 
(Díaz-Aguado, Martínez Arias & Martín Babarro, 2013; Vega-Cauich, 2019), donde 
México muestra los mayores niveles, y se encuentra entre los países de Latinoamérica 
con mayores niveles de prevalencia (Herrera-López, Romera, Ortega-Ruiz, 2018), 
estos datos nos proporcionan una evidencia de la cantidad de estudiantes adolescentes 












variables ontogénicas pueden ayudarnos a entender mejor las propensiones y 
características de estos estudiantes, con el fin de mitigar el problema.  
Parte de las influencias fisiológicas y de cambio que un adolescente 
experimenta en su desarrollo, consideran este periodo como crítico en referencia al 
cambio que los adolescentes experimentan, cambios de fisionomía, hormonal, 
socialización, estados anímicos y de formación de carácter y personalidad. Aunque no 
es considerado un periodo de riesgo, es un periodo donde los cambios son sensibles a 
la interacción con el ambiente y pueden provocar serios desajustes en el futuro si el 
adolescente no es capaz de adaptarse a un ambiente óptimo para su desarrollo. La 
experiencia traumática de bullying desde ambos puntos de vista (perpetrador y 
víctima), es por tanto un factor de riesgo que ha de identificarse a tiempo y poner en 
marcha mecanismos de intervención para mitigar problemas de adaptación en la 
escuela, y más tarde en la sociedad como adultos. Dichas intervenciones necesitan de 
un entendimiento holístico del adolescente y su ecología para poder realizar 
tratamientos terapéuticos que examinan al individuo, el ambiente y la influencia que 
ambos ejercen en el desarrollo óptimo del adolescente. Los desajustes psicológicos, 
comportamentales y problemas académicos son precursores o indicadores que se 
deben observar y analizar a través de los profesionales del centro educativo cuando 
las conductas del bullying ocurren, con el fin de proporcionar el mejor apoyo y 
cuidado para el adolescente y su rendimiento escolar.  
Numerosos estudios observan la influencia del bullying en el rendimiento 
académico, encontrado que tanto bullies como víctimas suelen tener un rendimiento 
más pobre en comparación con el resto de los estudiantes (Glew, Fan, Katon, Rivara 
& Kernic, 2005), los bullies y las víctimas suelen tener menor compromiso académico 
(Nansel, Hayne & Simonsmorton, 2003) este bajo rendimiento académico parece 
acentuarse cuando se encuentra poco apoyo parental en las víctimas (Beran, Hughes 
& Lupart, 2008). También, existe evidencia longitudinal acerca de cómo las 
experiencias de bullying afectan el rendimiento académico de los adolescentes 












Finalmente, en el ámbito psicológico o de la salud mental, una gran cantidad de 
estudios observa la sintomatología depresiva y su relación con el bullying. Aunque 
existen también correlatos como la autoestima, la ansiedad o la tendencia al suicidio y 
la ideación suicida (Klomek, Sourander & Gould, 2010), los actores involucrados en 
episodios de bullying suelen mostrar altos niveles de asociación entre la depresión, la 
ansiedad y los comportamientos externalizantes (Cook et al., 2010; Menesini, Modena 
& Tani, 2009; Espelage & Swearer, 2010). Estudios encuentran que la depresión se 
encuentra el 18%-20% de las víctimas, bullies o perpetradores y bully-victimas 
(Kumpulainen, Rasanen & Puura, 2001) por encima de la media global de los 
adolescentes que se diagnostican con depresión clínica en la población, que se sitúa al 
8.3% (NIH??), en cuanto a estudios longitudinales, estudios demuestran el impacto de 
la depresión  en las víctimas de bullying y el efecto de la depresión en la 
victimización (Sweeting, Young, West & Der, 2006; Takizawa, Maughan & 
Arseneault, 2014; Zwierzynska, Wolke & Lereya, 2012; Tran, Cole & Weiss, 2012), 
otros autores demuestran la bidireccionalidad para con la victimización y la 
depresión, encontrando evidencia positiva pero con diferencias de género en es efecto 
bidireccional (Busch, Laninga-Wijnen, van Yperen, Schrijvers & De Leeuw, 2015; 
Lester, Cross, Dooley & Shaw, 2012; Reijntjes, Kamphuis, Prinzie & Telch, 2010; 
Sentse, Prinzie & Salmivalli, 2017). La literatura que documenta la asociación de la 
depresión con la victimización es mucho más amplia que la que recogen ambos roles 
en parte, influenciada por el debate popular donde la causalidad entre la depresión y la 
victimización es asumida, por el mismo motivo. Las investigaciones centradas en los 
bullies se tienden a relacionar con variables de agresividad, tendencias no-
emocionales y actitudes positivas hacia la violencia y la transgresión de reglas 
(criminalidad), algunos autores investigan la baja autoestima como motivo o 
motivación para los perpetradores a la hora de realizar las conductas violentas que 
caracterizan al bullying, pero estudios que observan las dinámicas sociales y de 
grupo, como los sociométricos, observan que existen gran cantidad de bullies con 
altos niveles de autoestima (Dietrich & Ferguson, 2019; Fanti & Henrich, 2015; 












depresión es un factor importante para ambos bullies y víctimas y numerosos estudios 
encuentran de manera consistente elevados niveles de sintomatología depresiva en los 
adolescentes que reportan bullying (Klomek, Marroco, Kleinman, Schonfeld & 
Gould, 2008; Kaltiala-Heino & Fröjd, 2011; Saluja et al., 2004; Fitzpatrick, Dulin & 
Piko, 2010; van der Wal, Wit & Hirasing, 2003), mientras que la causalidad de la 
depresión y la victimización se explica debido a la traumatización del evento y su 
influencia en el sistema afectivo, en el caso del bullying la explicación causal de la 
relación con la depresión no es tan obvia, algunos autores mantienen que la 
asociación entre este rol y la depresión es debido el sesgo de interpretación de las que 
los adolescentes perpetradores muestran en referencia a las señales sociales, aunque 
como ocurre con las víctimas, cuando los bullies son identificados mediante 
sociometría, la alta asociación con la depresión no esta tan significativa (Camodeca & 
Goossens, 2005; Juvonen, Graham & Schuster, 2003), algunos autores atribuyen estos 
resultados a los sentimientos de auto-culpa o vergüenza que se generan después de la 
perpetración del acto abusivo. Aunque como se puede observar en las investigaciones 
la causalidad y la direccionalidad del efecto depresión no es clara en referencia a las 
experiencias de victimización o bullying. Las investigaciones parecen apuntar a la 
importancia de esta patología (depresión) en la prevención y mitigación de riesgo para 
todos los roles (agresores, victimas y testigos) cuando un episodio de bullying ocurre 
en el aula. Como plantean los finlandeses Kaltiala-Heino y Fröjd (2011) 
independientemente de cómo los mecanismos predisponen a los adolescentes 
involucrados en bullies, la evidencia sugiere que la reducción de bullying tendrá un 
impacto en la reducción de la depresión de los adolescentes. No existen numerosos 
estudios que investiguen desde el punto de vista ecológico que se centren en recoger 
los efectos e interrelaciones entre la depresión, la familia y el bullying, pero los 
resultados de los análisis multivariados muestran una influencia significativa entre 
estas tres variables, e identifican el maltrato parental y el uso de violencia doméstica 
con un claro factor de riesgo a investigar cuando una conducta de bullying ha sido 












Los precursores principales o factores de interés dentro del sistema ontológico 
del adolescente, componen las principales variables individuales de los estudios de 
esta tesis, son variables que pertenecen al nivel individual en referencia a los estudios 
con diseños analíticos de naturaleza multinivel. Algunas de estas variables parecen 
mantener fuertes relaciones a través del sistema familiar, otras son buenos indicadores 
de roles dentro del bullying para su detección e identificación. Este compendio de 
variables interrelacionadas, pueden servir como señal de riesgo dentro del cuerpo 
docente, dicha señal necesita conocer cómo establecer una interacción en el sistema 
familiar, si se requiere, y puede dar pie a la mitigación de un problema que ocurre 
entre sistemas mediante la colaboración entre el colegio y las familias a la hora de 
poner en marcha técnicas prevención e intervención, no solo del bullying sino 
también de otros efectos devastadores y consecuencias de la conducta de abuso, como 
por ejemplo, la depresión, dicha variable pertenece al sistema ontogénico y es el 
principal objeto de estudio dentro del artículo 3 de esta tesis, en parte por su 
importancia como factor de riesgo y cómo afecta indiscriminadamente a bulles y 
víctimas, pero también debido a su conexión directa con el contexto familiar. 
3.2 Sistema Familiar 
La familia, es considerada uno de los pilares dentro de la socialización del 
adolescente y sistema de apoyo principal para el mismo, dentro del modelo ecológico, 
el sistema familiar se sitúa entre los tres principales junto con el microsistema del 
grupo de iguales y la escuela pero desde el punto de vista educativo, es quizás el 
sistema más lejano y sensible para la investigación y consecuentemente para la 
intervención y prevención, ya que se sitúa fuera físicamente del contexto escolar. La 
mayoría de los estudios de bullying que investigan el microsistema familiar lo hacen a 
nivel descriptivo, comúnmente describiendo información contextual y 
sociodemográfica de la familia relevante para la investigación sociológica del 
bullying, como la salud mental de los cuidadores (Shetgiri, Lin & Flores, 2015), pero 
desde la psicoterapia y/o desde el trabajo social junto con otras disciplinas que 












procesos familiares que están asociados con la perpetración de bullying y la 
victimización, el cambio de algunos procesos familiares maladaptativos pueden 
reducir el bullying y mejorar la eficacia de las intervención de anti-bullying, situando 
este sistema como uno de los contextos de relevancia en la investigación y 
exploración del fenómeno del bullying.  
La mayoría de las investigaciones que investigan los procesos de socialización 
entre el sistema familiar y el individual con respecto al bullying (Bowers, Smith & 
Binney, 1992; Stevens, Bourdeaudhuij & Ost, 2002), suelen interrelacionarse con los 
estudios y teorías acerca de la agresión, relacionando éstos con agresividad, violencia 
y problemas externalizadores o del comportamiento y constructos de crianza como los 
estilos parentales (Baldry & Farrington, 2000; Espelage, Bosworth & Simon, 2000; 
Gómez-Ortiz, Del Rey, Casas & Ortega-Ruiz, 2014) se identifica que los estilos 
maladaptativos como el autoritario o el punitivo correlacionan positivamente con el 
bullying (Garaigordobil & Machimbarrena, 2017; Hong, Kim & Piquero, 2017) y 
actúan como factores protectores cuando el estilo de crianza es democrático (Baldry 
& Farrington, 2005; Gómez-Ortiz, Del Rey & Romera, 2015; Martínez, Murgui, 
García & García, 2019) aunque su relación es menos consistente que otros predictores 
como la comunicación familiar (Nocentini et al., 2018). Renae Duncan (2011) 
encuentra en su investigación empírica que las familias de los bullies suelen tener baja 
cohesión entre sus miembros, permisividad hacia la violencia y la agresión, baja 
afectividad, funcionamiento familiar pobre y estilos de crianza autoritarios. Entre 
todas las investigaciones existe consenso y los resultados de las mismas también 
identifican de manera consistente como un predictor de alto riesgo, tanto para bullies 
como para víctimas, un contexto familiar violento donde se presencian episodios de 
violencia doméstica y maltrato entre todos los agentes del contexto familiar (Foshee 
et al., 2016; Lereya et al., 2016). Existen menos estudios acerca de las relaciones entre 
el sistema familiar y los adolescentes victimizados, pero sabemos que la reacción de 
los padres en relación a la victimización se relaciona directamente con las habilidades 












2017) y por tanto la teoría del apego y su calidad ha sido estudiada también en 
referencia al bullying y la relación que se mantiene con el sistema familiar (Murphy, 
Laible & Augustine, 2017; Zhu, Chan & Chen, 2018), en cuanto a la situación del 
contexto de las víctimas, se identifica que las familias poseen gran nivel de criticismo, 
menos reglas establecida y maltrato (Holt, Kantor & Finkelhor, 2007). En su revisión 
sistemática acerca de las características familiares del bullying Nocentini y colegas 
(2018), identifican resultados similares en relación a las variables y características 
familiares de bullying previamente expuesta, pero en el caso de la victimización, se 
observa como la salud mental de los padres, el abuso o abandono (Lereya et al., 
2013), el apoyo parental y la comunicación como las variables más fuertemente 
asociadas con la victimización. Cabe destacar el continuo entre el rechazo y afecto 
parental que actúa como factor de riesgo (Bowes et al., 2009) para la victimización, 
aunque dicha influencia parece estar mediada por el individuo u otras variables 
próximas, como la influencia del grupo de iguales.  
La mayoría de las investigaciones identifican la importancia en la mitigación 
prevención y protección del bullying con variables parentales positivas, como buen 
ambiente familiar, mostrando de manera consistente menores niveles de bullying, 
(Baldry & Farrington, 2000; Bowes et al., 2009; Cava, Musitu, Buelga & Murgui, 
2010; Gómez-Ortiz, Romera & Ortega-Ruiz, 2016; Widom, Czaja & Dutton, 2008).  
Finalmente en relación a los procesos familiares y las interacciones de los padres en 
los episodios de bullying, se encuentran que la comunicación abierta, apoyo afectivo 
de manera diaria, mayor presencia de los padres dentro de las actividades escolares y 
percepciones de autoeficacia e intervención por parte de los padres para gestionar las 
situaciones del abuso (Larrañaga, Yubero & Navarro, 2018), bullying y sus problemas 
parecen acentuarse cuando los padres o cuidadores rechazan involucrarse en temas 
escolares (Papanikolau, Chatzikosma & Kleio, 2011).  
Cabe destacar que las investigaciones aprecian que los padres no tienen 
constancia de los episodios de bullying, y los adolescentes son frecuentemente reacios 












relevante recalcar que no todos los bullies y víctimas provienen de hogares rotos o 
familias sobreprotectoras. En un estudio de gemelos, se plantea que los factores 
ontogénicos explican un 61-70% de la variabilidad del bullying, computando el 30% 
restante como variables o influencias ambientales (Ball et al., 2018). 
A nivel de intervención y prevención existen argumentos claros acerca de la 
necesidad de trabajar en colaboración con las familias y las escuelas con el fin de 
prevenir los riesgos que acompañan el fenómeno del bullying (Rigby, 2017), aunque 
numerosas variables relacionadas con el sistema familiar y el bullying han sido 
expuestas, los estudios de estas tesis se centran en dos principales características que 
han demostrado ser de gran influencia directa o indirecta con el bullying y la 
victimización, la violencia doméstica o maltrato en la familia y el rechazo y 
aceptación parental percibido por el adolescente.  
3.2.1 Maltrato en la familia 
El maltrato en la familia tiene distintitas connotaciones comportamentales, 
pero como el bullying, involucra cualquier tipo de abuso, desde la negligencia y el 
abandono, hasta la violencia física y la explotación. El maltrato en la familia es 
devastador, algunas características contextuales se han identificado con el maltrato en 
la familia, o maltrato parental, como es el caso del abuso de sustancias, la 
personalidad o problemas relacionales de tipo anti-social, la depresión maternal, y los 
episodios de violencia doméstica (Edleson, 1999; Margolin & Gordis, 2000), sabemos 
que la desigualdad a nivel territorial (macrosistema y exosistema) es un claro 
indicador  de problemas mentales y sociales (Pickett & Wilkinson, 2015; Wilkinson 
& Pickett, 2009) y de los niveles de maltrato (Eckenrode, Smith, McCarthy & Dineen, 
2014), familias en situaciones de estrés mental, físico, económico y espiritual, tienen 
más probabilidades de perpetrar maltrato parental y tener problemas con la regulación 
emocional de sus respuestas sociales y se identifica como un claro riesgo que predice 
el bullying y la victimización del adolescente en la escuela (Shields & Cicchetti, 












La violencia doméstica y el conflicto forman parte de las dinámicas de maltrato 
parental, varios estudios y cada vez con más frecuencia observan y demuestran 
empíricamente la relación entre el bullying y la victimización en la escuela con la 
presencia o percepción de abuso en casa (Duncan, 1999) y la presencia de frecuentes 
conflictos (Cummings, Goeke-Morey & Papp, 2003) y su intensidad (Demaray & 
Malecki, 2002; Lambert & Cashwell, 2004; Stevens, De Bourdeaudhuij, Van Oost, 
2002). Existen más estudios que usan el aprendizaje social y vicario de la exposición 
a la violencia como explicación teórica (Bandura, 1978; Bowes et al., 2009) en 
relación a la probabilidad de perpetrar abuso como un bully, en especial si el bully ha 
experimentado abuso directo en el contexto familiar (Baldry, 2003), un contexto 
familiar conflictivo se convierte en un campo de entrenamiento para el adolescente a 
la hora de desarrollar relaciones problemáticas fuera del contexto familiar (Reid, 
Patterson & Snyder, 2002). Sternberg y sus colegas (1993) realizaron un estudio 
comparativo y mostraron que los niños que habían presenciado o sufrido abusos 
tienen más probabilidad a mostrar agresividad frente a sus iguales comparados con el 
grupo control, y a menudo estas muestras de agresividad se asocian con problemas 
comportamentales como el trastorno de inatención e hiperactividad (TDAH) y la 
depresión, especialmente dentro del aula donde el temperamento y el TDAH y parece 
estar mediado por el grupo de iguales en el bullying (Bachinni, Affuso & Trotta, 
2008) y el contexto del centro de enseñanza, donde el procesamiento de información 
social está influenciado por los procesos de socialización aprendidos en el contexto 
familiar con desajuste y problemas del comportamiento por parte del niño y 
adolescente (Milich & Dodge, 1984; Pope & Bierman, 1999; Soussigan et al., 1992). 
Aunque en la actualidad se aprecia el maltrato parental como un factor de riesgo para 
bullies y víctimas indiscriminadamente, ya que existe evidencia que explica la 
adopción de ambos roles, recientemente en la revisión sistemática de Nocentini, 
Fiorentini, Di Paola y Menesini (2018), encuentran que el 95% de los estudios que 
asocian positivamente el maltrato parental y la violencia en referencia al bullying, y 
un 77% de los artículos encuentran relación positiva entre el maltrato parental y la 












perpetrador), o posibilidad que exista una dualidad en los roles de bullying dentro de 
la escuela podría explicarse a través de los trabajos del trauma y la fragmentación de 
la identidad en psicoterapia (Fisher, 2017) y los estudios sobre la polivictimización 
(véase 3.4.4).  
Los estudios 1 y 2 de esta tesis, hacen uso del maltrato parental y la violencia 
intrafamiliar para investigar las influencias contextuales en el rendimiento académico 
y los problemas de comportamiento asociados al bullying y la victimización, también 
exploran el efecto moderador de la influencia grupal del aula donde el bullying 
acontece. El estudio 3, sin embargo, hace uso de la percepción del afecto parental 
mediante el constructo de aceptación y rechazo, como una influencia mas indirecta y 
exógena de la influencia del contexto parental en comparación con transacción de la 
violencia entre el maltrato y el bullying. La exploración del contexto parental en 
términos de afecto y apoyo social a través del rechazo parental parecen mediar tanto 
dinámicas de bullying como victimización, por tanto actuando como factor de riesgo 
dentro del bullying (Seeds, Harkness & Quilty, 2010). El rechazo parental es un 
constructo más exógeno que el maltrato, pero en el contexto educativo, es un 
indicador para el uso de intervenciones que conectan el mesosistema familia-escuela 
desde un punto de vista más afectivo y colaborativo en comparación con el maltrato. 
3.2.3. Aceptación y rechazo 
El afecto parental, se sitúa en un continuum entre las dinámicas de aceptación y 
rechazo, la teoría de la aceptación-rechazo interpersonal, conocida como IPARTheory 
(Rohner & Khaleque, 2010), es una teoría basada en la evidencia empírica a través de 
distintos contextos y culturas acerca de la socialización del individuo a lo largo del 
desarrollo vital, inicialmente concebida para la socialización parental con respecto al 
niño, pero se amplía a otros contextos donde la socialización tiene lugar como parte 
del desarrollo, como en nuestro interés la escuela, IPARTtheory se divide en tres 
subteorías análogas a las teorías socio-ecológicas y sus modelos de sistemas ya 
expuestos. Existe un sistema ontogénico constante a través de culturas, etnias y 












(subteoría de la personalidad), cada individuo tiene unas habilidades de abordaje 
diferentes haciendo más o menos resistentes a los efectos del rechazo (subteoría del 
afrontamiento) y existen factores ambientales, familiares, y culturales que se asocian 
de manera consistente con las variaciones específicas de la aceptación y el rechazo 
(subteoría de los sistemas socioculturales) (Rohner & Carrasco,  2014).  
Los factores y variables relacionadas con la comunicación y procesos parentales 
de interacción, son extremadamente valiosos a nivel de intervención y prevención, y 
debido a el funcionamiento social y grupal del bullying, la dimensión aceptación y 
rechazo percibida por el adolescente, es de relevancia a la hora de determinar las 
interacciones que adaptan su estatus social en el grupo, y cómo se percibe a los 
cuidadores y padres como figuras principales y agentes del sistema familiar. Se ha 
demostrado que las familias que tienen déficits en comunicación y cohesión y 
cercanía, a menudo predicen episodios de bullying y victimización, estos déficits son 
variables de gran importancia a la hora de integrar y usar habilidades sociales y 
pueden ser un factor de riesgo desarrollar otros problemas psicológicos como la 
depresión (Ӧnder & Yurtal, 2008; Spriggs, Iannotti, Nansel & Hayne, 2007). León del 
Barco (2015), encontró en una muestra de 700 adolescentes, la propiedad de factor de 
riesgo o de protección al analizar situaciones de violencia en la clase o el colegio, 
mostrando las propiedades de riesgo del rechazo parental en relación a las agresiones. 
Algunos autores, sitúan el afecto y aceptación en el contexto parental como un factor 
protector que blinda al adolescente de los efectos negativos que produce el bullying y 
la victimización, las relaciones de afecto padres y adolescente ejercen una influencia 
ambiental en el ajuste del niño después de haber experimentado bullying y 
victimización (Bowes, Maughan, Caspi, Moffit & Arseneault, 2010). 
Por último,  Papadaki y Giovazollas (2015) realizan un estudio con un modelo 
de mediación moderado, para explorar la influencia del rechazo y la aceptación 
parental en referencia al bullying y la depresión, encontrando los síntomas depresivos 
como mediadores en el bullying y el rechazo maternal y la aceptación parental de 












como influencia indirecta en las dinámicas de bullying, el estudio 3 realiza un análisis 
similar, agrupando el rechazo parental y maternal, para observar si efecto mediador, y 
añade la influencia del sistema de iguales teniendo en cuenta las dinámicas de grupo 
en referencia al bullying que ocurren en el aula que forman parte del microsistema 
escolar. 
3.3 Sistema Escuela y sistema de iguales 
El microsistema escolar, es aquel que representa las interacciones del 
adolescente en la escuela, incluyendo sus iguales, los profesores, los profesionales 
docentes, como el psicólogo y el orientador y otros miembros de la organización o 
institución educativa. El sistema escuela, en el modelo social-ecológico del bullying, 
es frecuentemente representado como la sensación de pertenencia a la escuela (Glew 
et al., 2005; You et al., 2008), o conexión con la escuela (Bonell et al., 2016), también 
es común encontrar variables como el clima escolar o la sensación de seguridad en la 
escuela (Cornell, Shukla & Konold, 2015; Low & Van Ryzin, 2014). Las variables 
del microsistema escolar son heterogenias y coexisten en distintos niveles como el 
afectivo, interpersonal o relacional, y el organizacional (Kohl, Recchia & Steffgen, 
2013). Las percepciones que los estudiantes generan de la escuela influencian la 
relaciones con los otros agentes y miembros de la ecología como por ejemplo los 
compañeros de clase y los profesores (Battistich, Schaps & Wilson, 2004). Dentro del 
sistema escolar, cabe destacar las relaciones entre el profesor y los alumnos en 
relación al bullying, las investigaciones muestran como la auto-eficacia del profesor 
(Veenstra, Lindenberg, Huitsing, Sanio & Salmivalli, 2014), las actitudes violentas 
del profesorado (Espelage, Polanin & Low, 2014) contribuyen al fenómeno y la 
prevalencia del bullying. Estudios reportan que los profesores son capaces de parar las 
conductas del bullying entre 15-18% de las ocasiones (Craig et al., 2000) dentro del 
aula. Estudios longitudinales muestran que los profesores intentan intervenir en 
bullying parando el comportamiento, principalmente separando a las personas 
involucradas (Troop-Gordon & Ladd, 2015), sabemos también que los estudiantes 












dinámicas de bullying y conflictos entre iguales, reduciendo así la perpetración del 
bullying a largo plazo (Aceves, Hinshaw, Mendoza-Denton & Page-Gould, 2010; 
Mucherah, Finch, White & Thomas, 2018). Los profesores proactivos frente al 
bullying, y la reducción de barreras de comunicación entre el profesor y el estudiante, 
mostrando afección y apoyo en instancias de bullying, son un factor protector (Mehta, 
Cornell, Fan & Gregory, 2013), algunos autores argumentan, que los profesores 
ejercen una fuerte influencia en la ecología de la clase, siendo de alguna manera los 
arquitectos del contexto de la clase (Hughes, Myung & Wehrly, 2014). Moore y sus 
colegas (2017) destacan como las relaciones positivas con el profesorado y el equipo 
docente, pueden tener un efecto desproporcionado a la hora de asistir a los 
adolescentes con poco apoyo familiar, ya que los adolescentes generalmente están 
preocupados por adaptarse a sus grupos de iguales en la escuela, adquirir amistades y 
el estatus social, por tanto, los profesores pueden servir de modelo adulto para 
integrarse y adquirir habilidades sociales para con sus iguales (Hong et al., 2016; 
Swearer & Espelage, 2009). La mayoría de los estudios muestran los beneficios 
asociados con aquellos profesores que se preocupan por intervenir y actuar cuando la 
problemática del bullying ocurre. En las tres investigaciones presentadas en esta tesis, 
el sistema escolar y las variables de la ecología que examinan la relación de los 
alumnos y el profesorado, fue asumida como positiva, y no se exploró o examinó en 
los análisis, en parte debido a que los principales colectores de datos dentro de los 
proyectos, eran en efecto el profesorado, muchos involucrados e interesados en la 
prevención e investigación de la problemática del bullying dentro de la escuela, ya 
que todos los profesores que recogieron los datos de los estudios actuaron 
voluntariamente para colaborar con el grupo de investigación. Aunque sabemos que el 
profesorado y los estudiantes coexisten en la el mismo microsistema dentro del aula, 
el profesorado no forma parte de la ecología de iguales (Thornberg, Wänström, 
Pozzoli & Gini, 2017), y por tanto en los estudios de la tesis, nos centramos el sistema 












El microsistema de iguales es de especial importancia a la hora de examinar el 
bullying en el colegio o escuela, es aquel donde los adolescentes interactúan, 
socializan y se influencian los unos a los otros (Rodkin & Hodges, 2003). Suele 
situarse en el aula, aunque los estudios indican que la mayoría de los episodios de 
bullying ocurren fuera del aula (Craig, Pepler & Atlas, 2000; Astor, Benbenishty, 
Marachi & Meyer, 2006; Hymel & Swearer, 2015), dichos episodios tienden a ocurrir 
entre compañeros de clase o curso y están motivados por las dinámicas e influencias 
del grupo de clase, donde los adolescentes tienen mayor número de interacciones 
entre sus iguales a lo largo de su adolescencia. Existe un gran numero de estudios y 
autores que demuestran la influencia significativa del microsistema de iguales dentro 
del bullying y la victimización (Barboza et al., 2009; Boulton, Bucci, Hawker, 1999; 
Espelage & Holt, 2001; Garandeau & Cillessen, 2006; Haynie et al., 2001; Holt & 
Espelage, 2007; Mouttapa, Valente, Gallaher, Rohrbach & Unger, 2004; Pellegrini & 
Long, 2002; Rigby, 2005; Salmivalli, Huttunen & Lagerspetz., 1997; Schmidt & 
Bagwell, 2007; Vervoort, Sholte & Overbeek, 2010), la búsqueda de amistades y 
estatus dentro del grupo de iguales, promueve el desequilibrio de poder entre los 
miembros de la clase, estas relaciones de poder y estatus generan la aparición de 
víctimas y agresores dentro del aula (Wolke & Lereya, 2015). Pero las normas 
grupales en referencia al grupo de iguales son fundamentales para entender el 
fenómeno y su variación entre clase y clase, las normas establecidas como el atractivo 
físico, la apariencia corporal, las modas y la ropa juegan un papel fundamental en la 
adquisición de la popularidad dentro del grupo (Currie, Kelly & Pomerantz, 2007). 
Los procesos sociales y los efectos que la clase tienen sobre el bullying han sido 
documentados en numerosos estudios (Kärnä, Salmivalli, Poskiparta & Voeten, 2008; 
Salmivalli, 2010), observando en particular como se produce la desconexión moral de 
los adolescentes en relación al bullying (Carrera-Fernández, Lameiras-Fernández & 
Rodríguez-Castro, 2018), que explica, en parte, la justificación de la conducta de 
bullying como aceptable para el adolescente y sus iguales a pesar de su naturaleza 
inmoral y a menudo perversa que se encuentran dentro del bullying. Dicha 












microsistema de iguales, como plantea Thornberg (2018) en su estudio etnográfico y 
cualitativo, cuando el bullying se conceptualiza dentro del contexto escolar como un 
fenómeno causado simplemente por las características individuales, los efectos 
contextuales del bullying se ciegan u oscurecen problemas sociológicos graves que 
acontecen dentro del microsistema y la sociedad. Cuando la desconexión moral, 
individual o colectiva en el aula, crea opresión a las víctimas con motivos sexistas, 
heternormativos y racistas excusándose en la adquisición de estatus social dentro del 
grupo y en consecuencia los miembros de la clase acaban normalizando y haciendo 
uso de distintas conductas de abuso y distintos tipos de bullying que desfavorecen la 
inclusión, la diversidad y la igualdad como valores democráticos dentro de los 
contextos escolares que la mayoría de los sistemas educativos suelen promover, 
contribuyendo a la indiferencia en vez de la a la justicia social. 
3.3.1 Microsistema de iguales: Dinámicas de bullying en el aula 
Las conductas de bullying en el contexto escolar ocurren y se establecen en el 
microsistema de iguales, es por tanto necesario definir estas conductas y sus 
características principales, para entender los mecanismos subyacentes de dichas 
conductas, a menudo los episodios de bullying ocurren dentro de las dinámicas 
sociales del grupo de iguales, entrelazadas con las experiencias compartidas, e 
influencias de la cultura. Sabemos que existen diferencias de actuación y conducta del 
bullying en referencia a género, apuntando que los varones son más propensos a 
involucrarse en formas más agresivas y tradicionales de bullying como las agresiones 
verbales o físicas dentro de su grupo de iguales, mientras que las mujeres tienen 
mayores probabilidades de hacer uso de conductas de abuso relacional como la 
exclusión, y recientemente mediante el uso de la tecnología y las redes sociales que 
acontecen en internet a través del cyberbullying (Barlett & Coyne, 2014). 
Como se planteaba anteriormente, la mayoría de las situaciones en donde el 
bullying tiene lugar, ocurren fuera del aula, lejos de los ojos del profesorado (Astor et 
al., 2006; Hymel & Swearer, 2015), aun así la situación de bullying acontece dentro 












1996), la aceptación y las amistades del grupo de iguales son de  extrema importancia 
para el mundo del adolescente y juegan un papel muy importante en la consecución, 
justificación e interpretación de las experiencias del bullying y la victimización, así 
como, la aparición de conductas a nivel del grupo de iguales que ayudan a la 
consecución del abuso, pero también juegan un papel importante en la intervención y 
los programas de antibullying, por ejemplo, sabemos que los amigos relacionados con 
la víctima, pueden defender y proteger a las victimas adolescentes de los efectos, 
secuelas y eventos que ocurren en el bullying (Schacter & Juvonen, 2018; Cuadros & 
Berger, 2016), pero también, sabemos que las victimas tienden a formar amistades 
afines entre ellos y esto que pueden incrementar el riesgo de ser objeto de del abuso 
más a menudo (Lodder, Scholte, Cillessen & Giletta, 2016). Otros estudios también 
defienden la existencia de segregación por parte de los bullies, formando lazos de 
amistad afines entre ellos dentro de la red social del microsistema de iguales (Sentse, 
Kiuru, Veenstra & Salmivalli, 2014; Sijstema, Rambaran, Caravita & Gini, 
2014). Algunos estudios desde la perspectiva grupal y evolucionista muestran como la 
agresión podría explicarse como una función adaptativa dentro de la socialización del 
grupo de iguales, por medio de conceptos abstractos que pertenecen al grupo de 
iguales como, la popularidad (Cillessen & Mayeux, 2004; Puckett, Aikins & 
Cillessen, 2008) y la dominancia social a través del estatus del individuo dentro de su 
grupo de iguales, donde, en ocasiones, las conductas agresivas son un medio para 
mantener e incrementar el estatus social, o una manera de resolver un conflicto 
interpersonal (Xie, Swift, Cairns & Cairns, 2002). Un estudio encuentra que la 
asociación entre la agresión social o relacional y la popularidad dentro de la clase, se 
incrementa cuando los adolescentes también muestran comportamientos sociales 
positivos o prosociales (Gangel, Keane, Calkins, Shanahan & O’Brien, 2017). 
Investigaciones recientes, nos ayudan a entender el bullying como un comportamiento 
motivado por la consecución de objetivos sociales dentro del grupo de iguales (Volk, 
Veenstra & Espelage, 2017), es importante recalcar que las amistades suelen ser un 
factor protector del bullying, encontrando que el riesgo reside en la victimas solitarias 












Malone & Perry, 1997). Estudios longitudinales han demostrado la ‘hipótesis de la 
amistad’ como factor protector a la hora de predecir la victimización en un periodo de 
hasta 12 meses (Kendrick, Jutengren & Stattin, 2012). En su revisión, Menesini 
(2019), examina la evidencia del bullying como un proceso dinámico dentro del 
microsistema de iguales, llegando a la conclusión de que existen propiedades 
transaccionales entre el contexto y el individuo y viceversa, es por ello, que los 
estudios socio métricos y de redes sociales, son una promesa para el desarrollo de 
investigaciones y programas de prevención del bullying dentro del contexto escolar 
(Rulison, Gest & Osgood, 2015), desarrollando entendimiento e intervenciones 
mucho más específicas y dirigidas a los problemas específicos que acontecen en el 
microsistema de iguales (Paluck, Shepherd & Aronow, 2016), como los distintos roles 
de participación dentro del bullying. 
3.3.1.1 Roles de participación 
Las investigaciones en bullying que examinan los procesos dinámicos grupales, 
han identificado distintos roles dentro del microsistema de iguales en la clase. Aunque 
la mayoría de los estudios de bullying se centran en el uso de técnicas de autoinforme 
(Díaz-Aguado, Martín-Babarro & Martínez-Arias, 2010) donde el alumno reporta 
directamente su percepción frente al bullying, en lo que respecta a los roles de 
participación. El heteroinforme es un método eficaz alternativo para el estudio del 
bullying ya que utiliza datos reportados por un mayor número de sujetos, reduciendo 
los errores de medida (Cornell & Bandyopadhyay, 2010; Baly & Cornell, 2011). En el 
heteroinforme, se usa la nominación solicitando a los estudiantes que señalen sus 
perspectivas acerca de características y conductas relacionadas con el bullying 
(agresiones y victimización) que presentan sus compañeros, esto genera redes sociales 
de aceptación y rechazo, llamadas sociogramas o gráficos de análisis de redes 
sociales. Los roles de participación en los procesos grupales del bullying están 
determinados y relacionados con el sociograma y estatus sociométrico del individuo, 
que representa el microsistema de iguales en la clase/aula (Goossens, Olthof & 












este tipo de investigaciones han dado pie a analizar distintos roles de participación, 
los patrones de conducta influenciados con la popularidad y las características 
específicas de cada uno de los roles (Nansel, Craig, Overpeck, Saluja & Ruan, 2004; 
Olweus, 1993; Veenstra et al., 2005). Las investigaciones establecen de manera 
consistente tres roles principales: el abusador (bully), la víctima y el observador. Los 
observadores son aquellos sujetos que no están implicados en la dinámica de bullying 
pero ejercen un cierto tipo de influencia y relación dentro de las conductas de bullying 
con su comportamiento como testigos (Boulton & Smith, 1994; Martínez Arias & 
Delgado, 2006; Olweus, 2001; Veenstra et al., 2005). También se identifican el bully-
víctima o víctima activa, un rol participativo que gravita entre la victimización y la 
agresión y se considera el grupo de los adolescentes más vulnerable dentro del 
bullying, debido a los problemas de conducta, falta de apoyo familiar, y trastornos 
psicopatológicos que han descubierto a través de la investigación (Juvonen et al., 
2003). Finalmente, uno de los roles más importantes en las investigaciones que 
consideran el bullying como un proceso de influencia grupal, son los observadores, 
que pueden ser pasivos o activos y están directamente influenciados por la 
popularidad, las redes de amistades y la cultura del grupo o aula que hacen normativas 
las conductas de bullying dentro del aula, mediante la instigación y el refuerzo del 
comportamiento de abuso (activos), se mantienen indiferentes al mismo (pasivos), 
también existen aquéllos alumnos que defienden y rechazan el comportamiento 
activamente (Salmivalli et al., 1996), debido  en parte, a su comportamiento prosocial 
dentro del aula y sus características individuales. Existen investigaciones y programas 
de intervención que se centran en aumentar el efecto preventivo del observador en el 
bullying, como defensor, y suelen reportar resultados positivos de efectividad en la 
prevención del bullying. En una revisión de 12 estudios con distintos programas anti-
bullying enfocados al rol del observador y a la cultura del aula como principal 
mecanismo de intervención, encontraron resultados positivos y significativos en el 
cambio comportamental de observador a defensor dentro del aula, así como la 
reducción de la prevalencia del fenómeno del bullying a nivel general, sus resultados 












colegio, resaltando así la importancia e interrelación de la cultura de la clase y los 
roles de participación en el bullying (Polanin et al., 2012). Swearer, Espelage y 
Napolitano (2009) describen el cuadro relacional de los roles participativos dentro de 
las dinámicas de bullying, dicho cuadro se inspira en el programa anti-bullying ‘Let's 
get Real’, los autores plantean la fluidez de adquisición de roles a lo largo de los años 
(bully, víctima, observador y bully-víctima) ya que estudios anteriores demuestran 
cómo dichos roles cambian para el 87% de los estudiantes dentro de la escuela 
(Swearer & Cary, 2003), solo un 13% de los estudiantes mantienen su rol, estos datos 
provienen de un estudio longitudinal a lo largo de un periodo de 3 años en escuelas 
secundarias, este cuadro refleja la interacción entre los distintos roles y la influencia 
que tienen los procesos socializadores y la influencia contextual del aula, aunque la 
fluidez de los roles, no está totalmente investigada, existe cada vez mas evidencia 
acerca de dichos cambios (Ryoo, Wang & Swearer, 2015), gracias en parte a los 
avances dentro de las investigaciones con diseños longitudinales. Por ejemplo, un 
estudio longitudinal reciente con alrededor de 1.000 estudiantes adolescentes (Zych et 
al., 2018), demuestra que los roles pueden ser más fluidos en referencia a lo que la 
teoría inicialmente apunta (Salmivalli, 2010), encontrando que bullies o agresores a 
veces son victimizados y las víctimas a veces se comportan de manera agresiva, un 
hecho que aporta evidencia al cuadro relacional de los roles participativos (Figura 3.). 
El cuadro relacional se centra en las distintas estrategias adaptativas o desadaptativas 
que contribuyen al bullying en forma de rol y que describen los patrones de 
comportamiento a lo largo del tiempo que los adolescentes pueden adoptar en relación 
a la clase y la diversidad de dichos roles. Para realizar intervenciones más específicas 
y efectivas dentro del bullying, centradas en los factores problemáticos de cada 
adolescente, se requiere de diversidad en las intervenciones a diseñar y poner en 
práctica, ya que las necesidades para cada sistema serán diversas y variadas, algunos 
estudiantes necesitaran entrenamiento en habilidades sociales para aumentar sus 
interacciones positivas y redes de amistad dentro de la clase, otros en regulación 
emocional, para reducir los episodios impulsivos de respuesta y regular las emociones 












para reducir los eventos de abuso dentro de esa clase, y generar una nueva norma 
grupal, o reestructurar las conductas inaceptables del grupo.  
 
Figura 3. Cuadro relacional de los roles participatorios en el fenómeno 
bullying (Swearer, Espelage, Napolitano, 2009) 
 
Investigaciones que usan heteroinformes y sociogramas (Martín Babarro, 
Martínez Arias & Díaz-Aguado Jalón, 2008; Martín Babarro, 2014), como el estudio 
1 y 2, aportan información más fiable y objetiva a la hora de identificar el abuso y la 
victimización ya que la información del bullying proviene de un mayor número de 
informantes, y dicho abuso puede ser corroborado con otras medidas ya que los 
sujetos que responden están identificados mediante las nominaciones. El estudio 3 de 
esta tesis, usa alternativamente el autoinforme, una técnica de cuestionario en donde 
los informantes registran sus respuestas acerca del bullying y sus resultados quedan 
anonimizados. Debido a que en el estudio 3 que se intenta observar la influencia de 
grupo de la clase, donde se ha observado que la  técnica de nominaciones 
(sociometría) puede ser menos fiable, en parte debido al efecto influyente del uso de 
esta técnica y el del clima dentro del aula. En donde, la norma de grupo dentro del 
aula sabemos que ejerce una influencia a la hora de reportar conductas de bullying y 
























aceptación de la conducta de bullying dentro del grupo pueden interferir cuando se 
usa la técnica de colección de datos mediante sociometría (López, Bilbao & 
Rodríguez, 2012; Slocum, Esbensen & Taylor, 2017). Los tres estudios son 
transversales y no denotan los cambios de roles participatorios dentro del bullying a lo 
largo del tiempo, aunque identifican los perfiles de bullies y víctimas, junto con 
variables individuales que se relacionan con dada rol (Cornell & Brockenbrough, 
2004; Espelage & Holt, 2001), se usan ambas técnicas (heteroinforme y autoinforme) 
para la exploración de la influencia del grupo dentro de la clase y la influencia del 
contexto familiar con respecto a dinámicas de bullying. 
Algunos autores han encontrado que los efectos de los observadores que se 
encuentra dentro de la clase están a menudo influenciados por las normas de grupo y 
las variables contextuales de la clase, como las creencias normativas acerca de las 
represalias y la manera de involucrarse en el bullying, una investigación demuestra 
cómo en las clases con un perfil donde los observadores de los eventos de bullying se 
posicionaban como defensores, reportaron una mayor la creencia de que la mayoría de 
sus compañeros intervendrían en una situación de bullying y la sensación de sentirse 
apoyado por el profesorado, en comparación con las clases cuyos observadores eran 
pasivos y no se identificaban con el rol de defensor, mostrando así la influencia del 
grupo en la clase o aula y las normas de grupo que se establecen a la hora de examinar 
y diseñar intervenciones para el bullying (Waasdorp & Bradshaw, 2018). 
3.3.1.2 Influencia de la clase/aula y normas de grupo en el bullying 
El aula o clase es considerado para muchos investigadores el microsistema más 
influyente e importante dentro de la ecología del bullying (Pozzoli, Gini & Vieno, 
2012), existen dos razones principales para dicha importancia, la primera es la 
variabilidad entre clases en la prevalencia del bullying y la victimización, dentro del 
mismo colegio o grupo de colegios, la frecuencia de casos de victimización o 
agresiones entre clase y clase parece variar drásticamente (Atria, Strohmeier & Spiel, 
2007; Coelho & Sousa, 2018; Salmivalli, Voeten & Poskiparta, 2011; Stefanek, 












interacciones de socialización del adolescente ocurren dentro de la clase y el grupo de 
iguales, siendo el grupo donde el adolescente ocupa la mayor parte de su tiempo 
(Brown & Larson, 2009), y donde las intervenciones desde el contexto escolar pueden 
ser modeladas y diseñadas con más precisión (Doll, Song & Siemers 2004), ya que 
los grupos de iguales fuera del contexto escolar, están en mayor medida fuera del 
marco legal y de actuación del profesorado y el contexto escolar.  
La evidencia sugiere la importancia e influencia de las experiencias de 
socialización con los iguales para el adolescente, así como, las redes sociales que se 
generan dentro de la clase junto a las normas de grupo que estructuran el ambiente 
dentro de la clase que, a su vez influencian el clima dentro del aula (Bierman, 2011; 
Kindermann & Gest, 2009). Sabemos que los grupos que se generan, o clichés dentro 
del grupo de iguales, tienden a tener comportamientos y perspectivas similares con 
respecto a los actos abusivos que se comenten en el bullying (Espelage, Green & 
Wasserman, 2007). Como se comentaba en la sección anterior, existen líneas de 
pensamiento y programas de prevención que se centran en los observadores como 
roles participantes, pero pocos enfoques, consideran el hecho de que dentro de la 
cultura del aula, los comportamientos de abuso dentro del bullying pueden ser 
normativos y a menudo las investigaciones ignoran los efectos de dicha norma de 
clase (Swearer et al., 2010). Factores como las jerarquías del estatus social dentro de 
cada clase, y las normas de grupo que se establecen dentro del microsistema de 
iguales, representan mecanismos que estructuran las redes sociales de cada clase, 
estas variables contextuales dentro del grupo de iguales están consistentemente 
relacionadas con el bullying, mas que las variables demográficas, como demuestran 
Saarento, Garandeau y Salmivalli (2015) en su revisión sistemática. Por ejemplo, 
sabemos que aquellas clases donde el estatus social está muy estratificado y las 
jerarquías son muy visibles presentan menos igualdad dentro de sus conductas que, a 
menudo favorecen las normas de grupo que consideran los comportamientos de 
bullying y agresiones sociales como aceptables, y a su vez resultan en el rechazo de 












compañeros dentro de la clase (Martín Babarro, Díaz-Aguado Jalón, Martínez Arias 
& Steglich, 2017). De hecho, la evidencia es consistente con el hecho de que dentro 
de las aulas donde los niveles de bullying y agresión son altos a nivel grupal, tienden 
a aumentar los episodios y las dinámicas de bullying y la agresividad con el tiempo 
(Ahn, Garandeau & Rodkin, 2010). Curiosamente, las investigaciones que controlan o 
exploran la influencia de la clase son bastante escasas, en parte debido a que dichos 
estudios requieren el uso de estrategias de análisis multinivel, y la operativización de 
las normas de grupo o el clima del aula es diversa en el literatura (Wang & Degol, 
2016). Las investigaciones que se adhieren a este enfoque analítico encuentran cómo 
el clima social pobre dentro de la clase está asociado con mayores niveles de 
victimización, y cómo los climas positivos se relacionan con reducciones en la 
victimización (Thornberg, Wänström & Pozzoli, 2017), otra investigación multinivel 
muestra como las clases mas jerarquizas (clases con grandes diferencias entre los 
niveles de estatus social de sus integrantes) predicen los niveles del bullying a lo largo 
del tiempo (Garandeau, Lee & Salmivalli, 2013), a pesar de que el bullying suele ser 
percibido de manera negativa en el microsistema de iguales (Rigby & Slee, 1991), 
algunos bullies tienen altos niveles de popularidad (Caravita, Di Blasio & Salmivalli, 
2009) y esto puede facilitar el bullying a nivel grupal (Garandeau, Ahn & Rodkin, 
2011; Dijkstra, Lindenberg & Venstraa, 2008), estudiantes populares determinan qué 
comportamientos son aceptables dentro de la clase (Dijkstra et al., 2008), si los 
estudiantes populares dentro de la clase actúan dentro del grupo en contra de los 
abusos que acontecen en el bullying, dichos comportamientos recibirán rechazo por 
parte del grupo, influenciando de manera directa la frecuencia y forma de ocurrencia 
del bullying dentro de la clase, en parte estableciendo la influencia de los agentes más 
populares de la clase y las normas de grupo que se generan dentro del microsistema. 
Las normas de grupo en el contexto del bullying son aquellas las reglas o 
prácticas discriminatorias compartidas por un grupo que se establecen dentro de cada 
clase (Machillot, 2017), las normas de grupo pueden referirse a los comportamientos 












(normas inductivas), por ejemplo existen clases donde los motes son comunes 
estableciendo una norma grupal descriptiva, aunque existen motes que pueden ser 
ofensivos y ser vistos como aceptables a pesar de su naturaleza discriminatoria. Al 
igual que ocurre con el clima del aula, la conceptualización de las normas de grupo es 
diversa en la literatura científica, algunos autores lo enlazan con las actitudes frente al 
bullying encontrando que cuando las actitudes hacia el bullying son positivas, los 
problemas de bullying son más frecuentes (Saarento et al., 2011). Los 
comportamientos de clase, y el nivel medio de bullying dentro del aula, parecen ser 
un mejor predictor y mediador de las actitudes de bullying y el riesgo de perpetrar el 
bullying a nivel individual dentro de la clase (Scholte, Sentse & Granic, 2010).  
Finalmente conceptos como la desconexión moral colectiva (White, Bandura & Bero, 
2009) o la presión del grupo de iguales (Cook et al., 2010), son procesos y 
mecanismos grupales que explican la influencia de la clase en el bullying para su 
perpetración y prevención (Gini, Pozzoli & Bussey, 2015; Palmer, Rutland & 
Cameron, 2015), por tanto parece existir una influencia cíclica donde el bullying y la 
agresión promueven clases jerarquizadas en referencia al estatus de cada individuo, 
que a su vez refuerza las normas de grupo que aceptan y promueven las agresiones y 
la victimización de sus compañeros, permitiendo que persistan, ocurran, y en 
ocasiones empeoren con el paso del tiempo. Es por tanto, clases en donde hay mayor 
numero de episodios de bullying y promedios altos de bullying y victimización dentro 
del aula , representan formaciones sociales del microsistema de iguales altamente 
jerarquizadas con normas de grupo que favorecen el bullying y sus episodios, 
contribuyendo a su mantenimiento a lo largo del tiempo (Lucas-Molina & Martínez 
Arias, 2008; Williford & Sin, 2017) 
3.4 Conexiones entre los sistemas familiares, grupo de iguales, 
aula y variables individuales en el bullying 
 
Con motivo de observar las influencias del contexto parental con respecto a las 












establecido, es necesario observar ciertas conexiones entre los tres principales 
sistemas que se examinan en esta tesis. La literatura ha documentado como las 
dinámicas familiares influencian y muestran una relación con el bullying y la 
victimización (Bowes et al., 2010; Bradshaw, 2014). La psicología educativa y la 
psicología del desarrollo avanzan en el entendimiento entre la ciencia teórica y 
aplicada mediante la investigación traslacional, un paradigma alternativo que intenta 
integran y no dicotomizar la ciencia aplicada y aquella mas teórica (Guerra, Graham 
& Tolan, 2011). El enfoque trasnacional ayuda a acercar la práctica y el 
entendimiento del ambiente y sus influencias, para diseñar y evaluar intervenciones 
efectivas y descubrir sus componentes más significativos a través de la evidencia 
empírica y los datos. 
Sabemos también que el bullying como fenómeno tiene explicación más allá de 
las variables individuales que se asientan en el nivel ontológico del desarrollo (ver, 
sección 3.1), como por ejemplo la vulnerabilidad del individuo en el contexto del 
grupo de clase, en el contexto familiar, o las características específicas de la 
comunidad o región en donde se encuentra el individuo (Swearer et al., 2012). Los 
factores de riesgo dentro del bullying puede categorizarse en dos tipos desde un punto 
de vista metodológico: (1) factores relacionados con los rasgos individuales, como 
por ejemplo los comportamiento externalizantes, el sexo, características de la 
personalidad y otras variables demográficas; (2) factores en relación a características 
contextuales y situacionales, como el estatus social, la violencia media dentro de 
clase, las normas sociales y el clima escolar.  
Estos factores personales y contextuales, están interrelacionados 
bidireccionalmente y operan dentro de los distintos microsistemas relevantes para el 
desarrollo del niño, estas relaciones operan frecuentemente como moderadores, por 
tanto aumentan o rebajan el impacto de riesgo en el bullying y la victimización y sus 
respectivas consecuencias. Como plantea Menesini (2019), en su enfoque ‘individuo 
por contexto’, contribuye a integrar la información de los atributos de los estudiantes 












distintos agentes del microsistema.  Por tanto, el modelo postula, que desde un punto 
de vista metodológico, los contextos sociales moderan (aumentando o reduciendo) los 
efectos individuales de cada individuo en el bullying, y algunos factores contextuales 
e individuales actuarán como determinantes, o mediadores descubriendo relaciones 
indirectas entre sistemas que explican los mecanismos subyacentes del bullying y la 
victimización. 
Las investigaciones que exploran los moderadores y mediadores del bullying 
pueden comprender con mucha más precisión los procesos que guían dicho 
comportamiento, y los procesos grupales moderan los mismos comportamientos.  Los 
diseños multinivel son los diseños más adecuados para entender estas conexiones, nos 
permiten evaluar los aditivos e interactivos entre los factores individuales y 
contextuales, incluyendo variables individuales y contextuales, todo ello englobado en 
un modelo matemático estadístico que se plantea ideal para la explicación e 
investigación del bullying y la victimización (Marsh et al., 2012). Recientemente, 
Oriol y colaboradores (2017) realizaron un análisis multinivel mediacional, en donde 
encontraron que más del 90% de la variabilidad del comportamiento de bullying es 
explicada mediante la exposición a la violencia ejercida por los sistemas de apoyo del 
adolescente, como sus iguales, sus familias y sus profesores, resaltando la importancia 
de un enfoque multinivel y el tipo de valiosos hallazgos que puede aportar al bullying.   
A continuación, se muestran las distintas conexiones y factores que se exploran 
en las investigaciones de esta tesis dentro del microsistema, como el lector habrá 
podido comprobar, el fenómeno del bullying es complejo e interrelacionado, por tanto 
distintos métodos y variables contextuales e enviúdales se usan en las tres 
investigaciones, para de entender mejor el fenómeno, se encuentran variables 
moderadoras y mediadoras a nivel contextual, usando el aula como el contexto y la 
unidad de análisis grupal dentro del bullying, y el sistema parental como objeto de 
influencia, junto con algunas variables individuales que sabemos son determinantes a 












3.4.1 Maltrato intrafamiliar, estatus social en el grupo de iguales, roles 
participativos dentro del bullying y rendimiento académico 
El maltrato intrafamiliar, acoge las distintas formas de violencia que se pueden 
ejercer dentro del microsistema familiar, algunas se asemejan en cuanto a 
comportamientos de abuso que se muestran en el fenómeno del bullying dentro del 
grupo de iguales del adolescente, a través de aprendizaje vicario, los adolescentes que 
son castigados punitivamente y con violencia, estas experiencias abusivas pueden 
integrar creencias acerca del ejercicio de la violencia, como un modo aceptable de 
conducta que ayuda a ejercer control sobre otros (Orue & Calvete, 2012), haciendo 
integrar el esquema dual de sumisión-control (bully-víctima) adquirido a través del 
abuso en casa y aumentando la probabilidad de adquirir ambos roles dentro del 
bullying y están involucrado en conductas de bullying (Ortega & Mora-Merchant, 
2008). A través del aprendizaje social, los comportamientos de abuso más 
relacionales y psicológicos, también pueden integrarse en el repertorio socializador 
del adolescente, y ser asimilados como otras formas de interacción o control 
(Soenens, Vansteekiste, Goossens, Duriez & Niemiec, 2008) para con sus iguales. 
Estos aprendizajes asimilados y aprendidos de control y sumisión, pueden ejercer 
influencia en los procesos para adquirir estatus social que ocurren en el microsistema 
de iguales. Por tanto, la influencia del contexto parental puede trasladarse al aula 
como deficiencias dentro del comportamiento interpersonal y las habilidades sociales 
de aquellos que han recibido maltrato, dando lugar a una transacción de influencias en 
forma de vulnerabilidad. Por otro lado, el maltrato en la infancia junto con las 
prácticas parentales aversivas, en general, se ha demostrado tiene el potencial de 
retrasar el progreso académico de los estudiantes durante su desarrollo de la infancia a 
la adolescencia (Shonk & Cichetti, 2001). Por ejemplo, en un estudio que realiza un 
análisis multivariado, se encuentra que el maltrato experimentado en la infancia y su 
intensidad está asociado con mayores probabilidades para el adolescente de tener una 
nota media baja y problemas para realizar sus tareas en casa (Slade & Wissow, 2007). 
Desde otro punto de vista, los individuos que frecuentemente se muestran 












con sus compañeros, desembocando en rendimiento escolar pobre, y en el peor de los 
casos abandono escolar (Yubero, Serna & Martínez, 2005). Es por tanto de 
importancia dentro del parámetro del profesorado y del contexto escolar, observar si 
el rendimiento académico, es uno de los determinantes dentro de las conductas de 
bullying, y si el maltrato parental es una influencia por parte del contexto familiar que 
afecta a los grados y a los roles participativos del bullying. Finalmente, el grupo de 
iguales y la aceptación social dentro del grupo que cada individuo posee, puede 
ayudarnos a entender mejor las influencias del maltrato parental en el bullying y los 
procesos socializadores que ocurren en el aula, también contribuye a demostrar 
procesos que influyen a la perpetuación de situaciones de bullying a través del 
aprendizaje social. El maltrato que se experimenta en casa puede llevar al adolescente 
a mostrar rasgos de problemas del comportamiento que influencian su participación 
en el bullying como abusador o víctima. El estudio 1, intenta observar estas 
conexiones a través de un modelo metodológico simple, usando diferencias de 
medias, y categorizando a la población entre aquellos que han sufrido maltrato y 
aquellos que no, observando las variables del bullying desde un punto de vista 
individual y teniendo en cuenta los roles participativos del bullying, pero no la 
influencia de casa clase, o la variación entre clases de los datos recogidos.  
3.4.2. Maltrato parental, bullying y victimización y problemas del 
comportamiento, el clima del aula como moderador 
La agresión parental ejercida por aquellos que han sufrido maltrato tanto físico 
como psicológico dentro de la población estudiantil adolescente, parece contribuir al 
incremento las conductas proactivas y reactivas del comportamiento agresivo frente a 
los iguales por parte del estudiante (Rather, Fite, Gaertner & Vitulano, 2011). En el 
ámbito de los estilos de crianza, sabemos afectan los procesos de socialización del 
adolescente, dicha afección, parece tener una influencia directa con los problemas del 
comportamiento que comúnmente se dividen en: (1) externalizadores; e (2) 
internalizadores. Existe un amplio número de estudios que demuestran la relación 












exhibición de problemas externalizadores dentro del aula, como la impulsividad y la 
inatención (Ruiz-Hernández, Moral-Zafra, Llor-Estban & Jímenez-Barbero, 2019). 
Una investigación multinivel, confirma el rol mediador de la disciplina ejercida en las 
prácticas parentales o de crianza y los niveles de agresiones y victimizaciones por 
parte de los estudiantes dentro del aula (Gómez Ortiz, Romera & Ortega Ruiz, 2016). 
En contraste, en su estudio longitudinal los investigadores Salzinger y otros (2011), 
observaron las influencias como mediadores y moderadores de la exposición a la 
violencia comunitaria teniendo en cuenta, las relaciones entre iguales y el apoyo 
parental, encontrando que ambos, actúan como moderadores a la hora del adolescente 
a ser expuesto a episodios de violencia dentro de su región. 
Consiguientemente, los individuos que se encuentran en riesgo, como aquellos 
que experimentan maltrato dentro de su círculo familiar, tendrán más problemas de 
socialización, actuando así, como víctimas pasivas o activas y agresores dentro del 
bullying. Las conductas agresivas y de victimización estarán de alguna manera 
intensificadas, en aquellos contextos dentro de cada clase, donde el bullying es un 
comportamiento frecuente, y las conductas agresivas son aceptadas a nivel grupal 
aumentando el riesgo (Yoneyama & Rigby, 2006), pero actuará como protector en 
aquellas clases donde la norma del bullying es menor a nivel grupal, actuando como 
un moderador en aquellos alumnos donde el alumno experimenta maltrato dentro de 
su contexto familiar. Esta moderación, asume un bajo apoyo parental o problemas de 
apoyo en dicho contexto, y mejor aceptación dentro del grupo de iguales, que parece 
regular los efectos del rechazo parental de los adolescentes y sus problemas 
internalizadores y externalizadores (Sentse et al., 2010).   
3.4.3 Rechazo parental como mediador, bullying, victimización y 
sintomatología depresiva 
En respecto al rechazo parental percibido por el adolescente, es clara su 
influencia y sobreexposición con el maltrato parental (Hunner & Walker, 1981), pero 
su prevalencia y frecuencia ocurre en mayor intensidad, en parte, debido a los 












y en la transición de primaria a secundaria. A través de la teoría del apego, es posible 
dar una explicación acerca de que algunos individuos con apego inseguro hacia sus 
padres, compensen esta falta con sus iguales actuando como un factor protector 
(Nickerson & Nagle, 2005). Los investigadores  Spano, Vazsony y Bolland (2009) 
muestran el rol mediador de los procesos parentales entre la exposición a la violencia 
en el macrosistema y los episodios de violencia en los microsistemas. Desde otro 
ángulo, todos los roles participativos dentro de los episodios de bullying,  tienen un 
factor de riesgo común, que correlaciona consistentemente, en virtud de ello, puede 
ser un determinante de riesgo para la prevención e intervención específica y basada en 
la evidencia, dicha variable común a ambos roles (bullies y víctimas) es la depresión. 
En su revisión de la literatura Kaltiala-Heino & Fröjd (2011), identifican la necesidad 
de analizar como la relación entre victimización y bullying se relaciona con la 
depresión,  encontrando que las correlaciones entre ambos roles (víctimas y bullies) y 
la depresión parecen ser similares en el ámbito clínico y gozan de niveles de 
prevalencia similar, aunque en la misma revisión se encuentra comorbilidad en los 
bullies con otras patologías y acceso a los servicios. La depresión puede ser se 
considera un factor de riesgo dentro del bullying, que presenta estabilidad a lo largo 
del tiempo como sintomatología tanto para aquellos que perpetran la violencia o para 
los sufren la violencia. A su vez, sabemos que el apoyo parental percibido por el 
adolescente es una de las variables más influyentes dentro del microsistema y que 
actúa como mediador y factor protector de la depresión, en donde, las prácticas de 
crianza y las percepciones de rechazo parecen activar un mecanismo de elevada 
sintomatología depresiva y rasgos ansiolíticos para los adolescentes involucrados en 
bullying (Gardner & Zimmer-Gembeck, 2018). Por otro lado, otras investigaciones 
han demostrado como el efecto de revelar los episodios voluntariamente a los padres, 
tiene efectos altamente protectores, ya que los padres o cuidadores tienden a actuar 
positivamente apoyando la socialización del adolescente de manera asertiva después 
de la noticia (Cava et al., 2010). Esta cadena de relaciones ayuda comprender la 
efectividad de intervenciones a nivel no solo práctico validado teorías de manera 












recogemos los datos de nuestras investigaciones, y proporciona más información 
acerca de las intervenciones y los programas que pueden influenciar las políticas de 
anti-bullying a nivel nacional o institucional, como los programas de convivencia que 
han establecido tanto en México como en España.  
3.4.4 Polivictimizacion y convivencia 
Finalmente, cabe recalcar a nivel intervencionista, que existen dos constructos 
en donde las conexiones entre los sistemas se superponen. La polivictimización fue 
introducida por primera vez a través de estudios de bullying por Finkelhor, Omrod, 
Turner & Hamby (2005), en donde se observan historias del desarrollo del ser 
humano en sociedad y como dichas narrativas están afectadas por distintas formas de 
victimización a lo largo del tiempo, no solo a través del maltrato parental en la 
infancia, sino de toda la ecología desde los iguales en el aula, hasta la violencia 
comunitaria y el ciberbullying (Le, Holton, Romero & Fisher, 2018). Estos individuos 
polivictimizados experimentan altos niveles de traumatización, y son los más 
vulnerables dentro de la población estudiantil que se involucra en el bullying. Los 
análisis mediacionales y los moderadores con estudios y diseños multinivel, nos 
pueden ayudar a aumentar la precisión a la hora de identificar los patrones de riesgo a 
través de los contextos educativos, e identificar los mecanismos donde las 
intervenciones pueden tener mas efecto a nivel de efectividad y por tanto, informar 
los componentes de los programas anti-bullying que son adecuados a la hora de 
intervenir en relación al bullying y donde se requieren de intervenciones con la 
colaboración entre sistemas (familia-escuela-individuo), para un mejor resultado.  
La convivencia, y los programas de convivencia que se han implementado en 
España y México, con relativo éxito, con estudios que demuestran que la convivencia 
escolar es buen un predictor de bullying y victimización (Ortega Ruiz, Del Rey 
Alamillo & Casas Bolaños, 2013), pero también es uno de los mayores problemas con 
los que se enfrentan las sociedades actuales, es el llamado incremento de factores 
disconvivenciales en el aula (Musitu, Suárez, Del Moral & Villareal, 2015; Piñero 












la implementación de los programas de convivencia a nivel estatal, parece que los 
episodios de abuso en el aula, siguen incrementado en cuanto a niveles de 
prevalencia, especialmente en la adolescencia temprana (Gil Espinosa, Delgado 
Noguera & Chillón Garzón, 2016), y los profesores continúan reportando la 
desconexión con los padres (Cerezo, 2011) que experimentan en la profesión. 
Finalmente, en la reciente evaluación de los programas de convivencia en España, en 
donde se examina implementación de los programas, muestran como los diagnósticos 
de cada adolescente que fue parte de los programas de convivencia no parecen reflejar 
el contexto familiar con éxito en los informes creados (Merma-Molina, Ávalos 
Ramos, Martínez Ruiz, 2019) y los autores llaman por programas de convivencia que 
consideran el modelo de toda la escuela, y cambio de rol y responsabilidad en 
respecto a la implementación de los programas de convivencia, donde los agentes 
administrativos y el supervisor del proveedor del programa, se integran en un ente 
cooperativo en el proceso, con procesos de apoyo a la implementación regulares y 
monitorizados.  
También sabemos que las intervenciones y los programas de convivencia, 
encuentran un porcentaje de estudiantes resistentes al tratamiento o impacto deseado 
del programa, en este caso, aunque las intervenciones que se de diseñan en general, 
mejoran la convivencia, algunos programas que mantienen un enfoque menos 
personalizado son incapaces e incluso exacerban los problemas de esta población de 
alto riesgo (Kaufman et al., 2018). La población de alto riesgo podría beneficiarse de 
intervenciones personalizadas, con un profesional clínico que tiene como objetivo el 
cambio comportamental y la mitigación de riesgo del adolescente, pero también 
aumentará el éxito de estas intervenciones a través cambios sistémicos y de 
colaboración entre el contexto escolar y del aula con las familias y los padres, cuyas 
implicaciones para la práctica profesional e inter-disciplinar en estos programas es de 













CAPÍTULO IV. INVESTIGACIONES  
 
La revisión y fundamentación teórica de las variables y métodos incluidos en 
estos tres estudios, están sustentados en el marco teórico social-ecológico del 
bullying, usan distintas metodologías que ponen énfasis a la estructura grupal del aula 
y sus influencias, e identifican variables individuales y contextuales que están 
relacionadas con el fenómeno del bullying.  
Los métodos son de diversa índole, e intentan ejemplificar la diversidad y 
profundidad de estudios traslacionales que se pueden realizar para integrar la teoría y 
la práctica dentro de la investigación basada en la evidencia. Cabe resaltar, que las 
dos primeras investigaciones son producto de un proyecto de observatorio de la 
violencia en Madrid, España. La última investigación tiene lugar en México, a través 
de un proyecto junto profesorado. Aunque, el profesorado se considera un agente muy 
importante fenómeno del bullying, se decide asumir su influencia como positiva, ya 
que voluntariamente recogieron la muestra, lo que puede sesgar dichas puntuaciones. 
Con respecto al maltrato, se decide usar el rechazo parental, por su relevancia a nivel 
programático dentro del diseño de intervenciones anti-bullying.  
Los tres estudios mencionados, son publicaciones de dichas investigaciones en 
revistas científicas revisadas por pares, a continuación se muestra por orden cada 
artículo, junto con la revista científica de divulgación que ha diseminado las 
investigaciones:  
El estudio (1), Análisis del maltrato físico en la familia y su influencia en 
variables del contexto educativo. Publicado en la Revista Interamericana de 
Psicología/Interamerican Journal of Psychology (IJP) en 2017, Volumen 51, Número 
1. 
El estudio (2), El modelo Ecológico-traslacional enfocado al maltrato parental 












Ecological-transaction model approach of adolescents’ parental maltreatment and 
peer-bullying: the moderating role of bullying at the classroom. Estudio Publicado en 
la revista de investigación Electronic Journal of Research in Educational Psychology 
(EJERP) en Diciembre de 2019, Volumen 17, Número 49. 
El estudio (3), Maltrato entre iguales y depresión en las aulas mediadas por la 
percepción del rechazo parental en una muestra de adolescentes: Un modelo de 
mediación multinivel. Estudio en proceso de revisión por pares enviado a la revista de 














4.1 Estudio 1: Análisis del maltrato físico en la familia y su 
influencia en variables del contexto educativo. 
 
Resumen 
Este estudio analiza la relación entre el maltrato físico en el ámbito familiar y su 
influencia en variables del contexto educativo (rendimiento académico y conductas 
sociales). Participaron 2.852 estudiantes con edades comprendidas entre 12 y 17 años. 
Entre los resultados se destaca que el alumnado maltratado en el ámbito familiar 
presenta un mayor número de materias suspendidas, menor nivel de aceptación social 
en el grupo de iguales así como un mayor grado de implicación en las dinámicas de 
acoso escolar, tanto en el rol de agresor como en el de víctima. Se discuten los 
resultados en relación con la importancia que tiene el tipo de socialización familiar 
basado en la coerción y el maltrato y el comportamiento del alumnado en el aula.  
















This study analyzes the relationship between physical abuse in the family 
context and its influence on the educational context variables (academic performance 
and social behavior). A total of 2.852 students aged between 12 and 17 years 
participated in the study. The results highlight that the students who were abused in 
the family have higher numbers of fail marks, a lower level of social acceptance in the 
peer group as well as a greater involvement in the dynamics of bullying in both, the 
role of aggressor and as the victim. The results are discussed in relation to the 
importance of the type of family socialization based on coercion and abuse and 
behavior of students in the classroom. 
















La familia constituye un pilar fundamental para la socialización y el desarrollo 
de las y los niños y adolescentes, ya que a través de ésta, interpretan las experiencias 
que acontecen en sus otros contextos de interacción, como por ejemplo, el escolar. La 
frecuencia de situaciones vitales negativas hace que en muchas ocasiones las 
estrategias de afrontamiento de los progenitores se vean superadas y por tanto, puedan 
influir negativamente en las dinámicas intrafamiliares incrementándose la tendencia 
de éstos a usar el castigo físico, arbitrario e inconsistente (Berlin et al., 2009; Nation, 
Vieno, Perkins & Santinello, 2008; Westbrook et al., 2013).  
Los principales indicadores de desajuste que se producen en un clima familiar 
negativo son provocados por la presencia de frecuentes conflictos (Baker, 2012; 
McCoy, Cumming & Davies, 2009), problemas de comunicación y una falta de 
cohesión intrafamiliar (Dekovic, Wissink & Meijer, 2004; Forster et al., 2013). Sin 
embargo, hay otros muchos factores asociados, como el abuso de sustancias (Alessio, 
Gianluca & Santinello, 2011), la relación con la madre (Shomaker & Furman, 2009), 
la depresión materna y la soledad de los progenitores (Brighi, Guarrini, Melotti, Galli 
& Genta, 2012), la personalidad antisocial de los progenitores, los abusos físicos y 
sexuales, los estilos de crianza (Carpenter & Mendez, 2013), el tipo de 
funcionamiento familiar (Sturge-Apple, Davies & Cummungs, 2010) y muchos otros 
que podrían afectar directamente y contribuir a la aparición de episodios de violencia 
intrafamiliar. Las variables socioeconómicas también son factores de riesgo 
relevantes que influyen en la perpetuación de este tipo de violencia (Barboza et al., 
2009) destacando la influencia de un bajo nivel cultural (Peters et al., 2010) o 
antecedentes de violencia familiar en los progenitores (Ferguson, San Miguel & 
Hartley, 2009).  
Diversas investigaciones han encontrado que estar expuesto a un ambiente 












educativo como es en el rendimiento académico y en las relaciones entre iguales. Sin 
embargo, las investigaciones sobre el maltrato en el ámbito familiar en relación con 
las variables socioafectivas en el contexto educativo han sido limitadas. Es por esto 
que el propósito de este estudio es analizar qué aspectos del ámbito educativo se 
relacionan de un modo más significativo en el grupo de adolescentes que han sufrido 
violencia intrafamiliar, con  el rendimiento académico, las relaciones entre iguales y 
el acoso escolar. 
Maltrato intrafamiliar y rendimiento académico 
De acuerdo con Dweck y Elliott (1983), el logro académico se define como las 
competencias individuales o autodefinidas en el ámbito escolar, deportes y trabajo. 
Según Bandura (1997) existe una asociación entre el logro académico y las 
características personales positivas como son la autoestima, autoeficacia y 
motivación. Por otro lado, Carrell y Hoekstra (2009) encontraron que las y los jóvenes 
expuestos a ambientes familiares problemáticos muestran un rendimiento académico 
más bajo que aquellos que no han estado expuestos. Estos mismos autores, también 
encontraron que en las clases de alumnos y alumnas donde se daba una mayor 
incidencia de la violencia doméstica se producía un deterioro en el rendimiento 
académico y un incremento de la conducta disruptiva del resto de la clase.  
Otras investigaciones también plantean que el rendimiento académico de los y 
las adolescentes está vinculado con el clima familiar (Paulson, Marchant & 
Rothlisberg, 1998) y existe una relación latente entre el comportamiento paterno y el 
rendimiento académico (Weiss & Schwarz, 1996). También se ha encontrado una 
importante influencia del estilo educativo parental en el logro académico, más 
concretamente, el estilo parental autoritario se relaciona con peores resultados 













Maltrato intrafamiliar y relaciones entre iguales 
Durante la adolescencia, las y los estudiantes aspiran a estar integrados en redes 
de amistad, ser aceptados y aceptadas socialmente e incluso ser populares dentro de 
su grupo de iguales. Habitualmente, las y los estudiantes considerados 
sociométricamente como populares dentro del grupo, muestran mayores niveles de 
prosocialidad, comportamiento cooperativo y bajos niveles de agresión. Sin embargo, 
además de estas cualidades positivas que permiten lograr la aceptación social en el 
grupo, existen otras estrategias como las conductas violentas y transgresoras. Diversas 
investigaciones, han encontrado una relación positiva entre las conductas de bullying 
en el aula y la aceptación social en el grupo (Rodkin, Farmer, Pearl & Van Acker, 
2006; Wang, Iannotti & Nansel, 2009) así como con la popularidad percibida (Ahn et 
al., 2010; Vaillancourt, Hymel & Macdougall 2003).  
La aceptación social, en relación con la victimización en el bullying, ha sido 
ampliamente investigada encontrándose habitualmente que las víctimas suelen tener 
altas puntuaciones de rechazo dentro del grupo y una puntuación más baja en 
popularidad (Crick & Bigbee, 1998; Swearer, Espelage, Vaillancourt & Hymel, 
2010). Determinadas características personales y contextuales, también pueden 
aumentan el riesgo de sufrir maltrato por parte de los iguales. La victimización, se ha 
relacionado con un amplio rango de problemas tales como la depresión, la ansiedad, 
una baja autoestima y cierta tendencia a la introversión o el comportamiento solitario 
(Wang, Nansel & Iannotti, 2011).  
Las investigaciones sobre el maltrato en el ámbito familiar en relación con las 
variables socioafectivas en el contexto educativo han sido limitadas. Entre ellas, 
Wang, Iannotti y Nansel, (2009), encuentran que un apoyo parental positivo 
constituye un factor clave de protección frente a la victimización en el acoso escolar. 
Por el contrario, los niños/as que han sufrido maltrato y aquellos que han presenciado 
violencia doméstica tienen más probabilidades de comportarse agresivamente en el 
grupo de iguales (Sternberg et al., 1993).  En consonancia con la Teoría del 












doméstica es relevante a la hora de explicar el comportamiento agresivo del niño/a en 
el grupo de iguales como un comportamiento aprendido (Jaffe, Wolfe & Wilson, 
1990). Los niños/as rechazados, tienden a mostrar un sesgo cognitivo que 
probablemente media en la relación entre rechazo y agresión. Esto supone, por 
ejemplo, que niños/as rechazados tienen más probabilidades de interpretar los 
acercamientos para establecer un vínculo social como hostiles y tienden a generar y 
evaluar como positivas las soluciones agresivas a problemas sociales (Dodge et al., 
2003). Ser directa o indirectamente maltratado en el ámbito familiar favorece que el 
niño/a aprenda este tipo de comportamiento, aumentando la probabilidad de que sean 
rechazados en el grupo de iguales.  
Baldry (2003) encontró que realizar conductas de acoso escolar está asociado a 
la exposición del niño/a a la violencia intrafamiliar, especialmente con el acoso 
directo, aunque esto no significa que sea un completo predictor de este tipo de 
comportamiento en la escuela. En la misma investigación, se encontró que cuando el 
perpetrador de la agresión hacia el niño/a era el padre, suponía un claro factor de 
riesgo para ser víctima o acosador. Por lo tanto, el círculo vicioso de la violencia 
comienza en casa y continúa en la escuela, un ciclo que aparece en el modelo teórico 
de Widom (1989), el cual plantea que el acoso escolar y el comportamiento antisocial 
en adolescentes están asociados con la violencia intrafamiliar.  
Para poder desarrollar estrategias de detección e intervención en los jóvenes en 
situación de riesgo, es importante analizar cómo influye el contexto familiar en el 
ámbito educativo. Teniendo esto en cuenta, en este estudio, se analizan qué aspectos 
del ámbito educativo se relacionan de un modo más significativo en el grupo de 
adolescentes que han sufrido violencia intrafamiliar, con el rendimiento académico, 
las relaciones entre iguales y el acoso escolar. Basándonos en las investigaciones 
previas, se espera encontrar en el alumnado que recibe maltrato físico en el ámbito 
familiar, un peor rendimiento académico en comparación con el resto de estudiantes 
que no presentan esta característica. Este  desempeño académico se pone de 












un mayor número de materias suspendidas durante la última evaluación (hipótesis 2). 
En relación a los aspectos socioafectivos en el contexto educativo, se propusieron dos 
hipótesis orientadas a confirmar que el maltrato intrafamiliar se relaciona con una 
mayor conflictividad en las relaciones entre iguales que se producen en el centro 
educativo. Se espera encontrar que las y los alumnos maltratados en el ámbito 
familiar muestren más dificultades para interactuar y ser aceptados en los grupos de 
iguales, por lo que presentarían un mayor nivel de rechazo frente al resto de las y los 
compañeros del aula (hipótesis 3). Se espera también una mayor tendencia del 
alumnado maltratado en el ámbito familiar a estar implicado en episodios de bullying, 
tanto a través de un rol de victimización como de un rol de agresor (hipótesis 4).  
Método 
Participantes 
Se obtuvo una muestra de 3.012 estudiantes pertenecientes a 25 centros 
educativos de educación secundaria de la Comunidad de Madrid (España). Una vez 
eliminados los cuestionarios incompletos o poco veraces se mantuvo una muestra 
final de 2.852 participantes. El rango de edad de los participantes comprendido entre 
12 y los 17 años (M = 13.87, DT = .95). El sexo mostró una distribución bastante 
similar; el porcentaje de chicas fue de 46.95% (1.339) y el de chicos fue un 53.05 % 
(1.513). 
Instrumentos y variables 
Victimización física en el ámbito familiar 
Para esta medida, se utilizó el siguiente ítem: ‘Mis padres me pegan para 
castigarme cuando he hecho algo mal’. Los  porcentajes de las respuestas a las cinco 
categorías de respuesta utilizadas fueron; nunca (70.8%), muy pocas veces (18.1%), a 
veces (6.9%), bastantes veces (2.2%) y muchas veces (2%). Para realizar los análisis 
estadísticos, esta variable se dicotomizó, tomando en consideración únicamente a 
aquellos participantes que habían puntuado en los grados de respuesta ‘bastantes 













Esta variable se midió a través de dos ítems. ‘¿Has repetido algún curso 
académico?’ ‘¿Cuántas materias has suspendido durante la última evaluación?’.  
Aceptación y rechazo social 
La aceptación social se basa en el número de nominaciones recibidas dentro del 
grupo, mientras que el rechazo social representa el número de nominaciones negativas 
recibidas. Para el cálculo de estas medidas, se utilizaron dos cuestiones sociométricas, 
a las que el estudiante respondió nombrando a compañeros o compañeras de su clase. 
‘Elige a los compañeros y/o compañeras con los que te gustaría trabajar en clase’ para 
las elecciones positivas y ‘Elige a los compañeros y/o compañeras con los que no te 
gustaría trabajar en clase’ para las nominaciones negativas. El número de elecciones 
máximo en cada pregunta estaba limitado a 12 elecciones. Para cada pregunta, se 
obtuvo una puntuación corregida dividiendo el número de nominaciones recibidas por 
cada alumno entre el número máximo de estudiantes que habían contestado en cada 
grupo de clase, tal como se indica en otras investigaciones con medidas similares 
(Garandeau et al., 2011; Zwaan, Dijkstra & Veenstra, 2013).  
     Roles en el acoso escolar 
Se utilizó un cuestionario compuesto por 18 ítems respondido a través de 
heteroinforme y que ha sido validado previamente en una tesis doctoral no publicada 
(Martín Babarro, 2011). Proporciona información sobre la conducta de un y una 
estudiante y sobre el modo en que es percibida por el resto de compañeros y 
compañeras de la clase. Permite obtener tres tipos de roles relacionados con el acoso 
entre iguales: un rol relacionado con el riesgo de sufrir acoso escolar y comprende 
características relacionadas con el retraimiento social o la timidez (ejemplo, ‘elige a 
aquellos compañeros o compañeras que suelen estar solos’) (α = .93) , un rol 
relacionado con el riesgo de realizar conductas de acoso (α = .96) (ejemplo, ‘elige a 
aquellos compañeros o compañeras que son más agresivos’) y un rol relacionado con 
las conductas prosociales (α= .78) (ejemplo, ‘elige a aquellos compañeros o 












un procedimiento similar al de la variable anterior, las nominaciones recibidas se 
dividieron entre el número de alumnos que respondieron en cada grupo de clase. Por 
último, se obtuvo una media de los ítems correspondientes a cada factor. 
     Victimización de acoso escolar 
Se utilizó un cuestionario para medir la victimización en contextos educativos 
basado en el cuestionario CEVE (Díaz-Aguado, Martínez & Martín, 2004). Esta 
prueba fue modificada para ser contestada en forma de heteroinforme (Martín 
Babarro, 2014). Se tomaron 8 preguntas sobre diferentes conductas que miden la 
victimización de tipo social (ej. , ‘indica si has visto a algún compañero o compañera 
de clase del que hablen mal’) y de tipo verbal (ej., ‘indica si has visto a algún 
compañero o compañera de clase al que le insulten’)  (α = .78)  Por otro lado, respecto 
a las situaciones de agresión percibidas como observador, se utilizaron 8 preguntas 
sobre conductas que miden la agresión de tipo social  (ej., ‘indica si has visto a algún 
compañero o compañera que impide participar a otros compañeros’) y de tipo verbal 
(ej., ‘indica si has visto a algún compañero o compañera que ponga motes a otros para 
ofender o ridiculizar’) (α = .71) . Para la puntuación final en el factor victimización y 
agresión, se realizó un procedimiento similar al de las variables anteriores sobre 
atributos perceptivos; en primer lugar se corrigieron las puntuaciones para el número 
de alumnos  y alumnas que habían contestado y posteriormente se obtuvo la 
puntuación media de los ítems en cada factor.  
Análisis de Datos 
Para realizar los análisis estadísticos, se utilizó el programa de software SPSS 
versión 18. Debido a la elevada asimetría negativa encontrada en la variable 
victimización física en el ámbito familiar, se procedió a dicotomizar dicha variable. 
En primer lugar, se realizó un análisis Ji cuadrado para comparar la relación entre las 
variables de maltrato físico y el rendimiento académico. Para comprobar el tamaño 
del efecto de las diferencias significativas encontradas se utilizó el índice V de 
Cramer. En segundo lugar, se realizó un análisis de diferencias utilizando el 












recibían maltrato físico en la familia, clasificados para la investigación como los 
participantes que contestaron ‘bastantes veces’ y ‘muchas veces’ a la victimización 
física en el ámbito familiar respecto al resto de participantes en diferentes indicadores 
sobre acoso escolar y sobre las variables sociométricas como la aceptación y el 
rechazo social. Debido a las dificultades que presenta en ocasiones dicho estadístico 
respecto al tamaño muestral, se analizó el tamaño del efecto a través del índice d de 
Cohen. Los valores de dicho índice indican un efecto pequeño cuando el valor se 
encuentra comprendido entre .2 y .49, un efecto moderado cuando el valor se 
encuentra entre .50 y .79 y un valor alto cuando es igual o mayor de .80. 
Resultados 
     Rendimiento académico 
Se realizó un análisis utilizando las variables de maltrato físico en el ámbito 
familiar y la variable de haber repetido algún curso académico. En la tabla 1.1, se 
muestra el número de participantes y los respectivos porcentajes de aquellos que eran 
victimizados en el ámbito familiar y la variable repetición de curso académico. Los 
resultados no mostraron diferencias estadísticamente significativas entre el grupo de 
estudiantes maltratados en el ámbito familiar y aquellos que no lo habían sido, con la 
repetición de curso académico (odds ratio = 1.16; 95% intervalo de confianza [IC] = 
.79, 1.71).  
 
Tabla 1. 1 Distribución del número de repeticiones de curso académico 
realizadas en relación con la variable sobre maltrato físico 
 No reciben maltrato físico Reciben maltrato físico  
 
habitualmente 
 Número de casos  (%) Número de casos  (%) 
Nunca he repetido                1708  (62.5) 72 (60.5) 
He repetido una vez   765  (28.0) 36 (30.3) 













También, se analizaron las diferencias en ambos grupos, en referencia al 
número de suspensos que habían tenido durante la última evaluación (Tabla 1.2). Los 
resultados mostraron diferencias estadísticamente significativas entre ambos grupos 
de participantes respecto al número de materias suspendidas (Ji cuadrado= 13.07 , 
p<01), sin embargo el análisis del tamaño del efecto (V de Cramer = .06) mostró que 
dicha significación no era relevante (odds ratio = 1.9; 95% intervalo de confianza [IC] 
= 1.11, 3.25). 
 
Tabla 1. 2 Distribución del número de materias suspendidas durante la última 
evaluación en relación con la variable sobre maltrato físico 
 No reciben maltrato físico Reciben maltrato físico 
habitualmente 
 Números de casos (%) Número de casos (%) 
Ninguna materia suspendida 649   (23.8) 16   (13.4) 
1, 2 o 3 materias 
suspendidas 
955   (35.0) 35   (29.4) 
 4 o más materias 
suspendidas 
1127 (41.2) 68   (57.2) 
 
     Maltrato físico en relación con la aceptación social 
Se utilizó el contraste t de Student  para realizar un análisis de las diferencias en 
las variables sociafectivas, distinguiendo entre el grupo de estudiantes que recibían 
maltrato físico con frecuencia y aquellos que no. Los resultados se muestran en la 
tabla 1.3 y en los casos en los que las variables se mostraron con varianzas 
homogéneas los grados de libertad fueron los casos de respuesta de todos los y las 
participantes (gl = 2.852). En los casos en los que las variables no mostraron 












observar una aceptación social más baja y estadísticamente significativa en los y las 
participantes que recibían maltrato frecuentemente (.26), frente a los que no (.31). 
Respecto al rechazo social las y los adolescentes maltratados presentaron un mayor 
rechazo social (.32) y estadísticamente significativo respecto a los no maltratados en 
el ámbito familiar (.25). 
Tabla 1. 3 Diferencias entre el grupo que recibe maltrato familiar y el grupo 
que no, respecto a la aceptación y el rechazo social, la agresión realizada, la 
victimización recibida y la escala de roles en atributos perceptivos 





T (gl) Índice 
D de 
Cohen 
 M DT M DT   
Aceptación Social .31 .16 .26 .14   3.63(131)*** -.34 
Rechazo Social .25 .18 .32 .19  - 4.14(127)*** .38 
Agresiones realizadas en 
acoso escolar 
.15 .21 .22 .28  - 3.37** .28 
Victimización recibida en 
acoso escolar 
.13 .22 .21 .25  - 3.47** .34 
Atributos de rol de víctima .13 .22 .21 .25  - 2.71** .25 
Atributos de rol agresor .52 .91 .72 1.15  - 2.24** .21 
Atributos de rol prosocial .24 .25 .19 .20    2.06* .21 













Respecto al maltrato físico y su relación con las variables de medida sobre 
bullying, el alumnado que recibía maltrato físico en el ámbito familiar frecuentemente 
mostró unos niveles superiores (.22) y estadísticamente significativos en relación al 
resto del alumnado (.15) en las agresiones realizadas en el grupo de iguales. También 
se encontraron diferencias en la victimización recibida en el acoso escolar, mostrando 
mayor puntuación el grupo de maltratados en el ámbito familiar (.21) frente a los que 
no (-.13). Además, se analizaron las puntuaciones de atributos sobre el rol de agresor, 
los atributos sobre el rol prosocial y los atributos sobre el rol de víctima. Respecto a 
las puntuaciones en la escala sobre atributos perceptivos relacionados con el acoso 
escolar, se encontraron diferencias significativas en todos ellos. Para los y las 
estudiantes que sufrían maltrato en la familia (.78) respecto a los que no (.55), las 
puntuaciones fueron superiores y estadísticamente significativas respecto al rol de 
víctima. Lo mismo se encontró respecto al rol de agresor; aquellos que sufrían 
maltrato familiar también mostraron mayor nivel en el rol de agresividad (.72) 
respecto a los que no (.52). Por último, respecto a los atributos relacionados con la 
prosocialidad, las y los estudiantes maltratados en casa mostraron una puntuación 
inferior en dicho rol (.19) y estadísticamente significativa en comparación con los que 
no lo sufrían (.24).  
Discusión 
El principal objetivo de esta investigación fue comprobar la relación entre el 
maltrato en el ámbito familiar y diversas variables del ámbito escolar. La primera y 
segunda hipótesis presentadas plantearon que los y las participantes que hubiesen 
sufrido maltrato físico en el ámbito intrafamiliar tendrían un peor desempeño 
académico. Los resultados obtenidos no mostraron una relación clara entre el maltrato 
físico intrafamiliar y el rendimiento académico en el aula. Los datos tampoco 
revelaron diferencias estadísticamente significativas entre la variable maltrato 
intrafamiliar y la variable de repetición de algún curso académico. Respecto a la 
variable sobre el número de materias suspendidas durante la última evaluación, los 












alumnas que sufrían maltrato intrafamiliar y que suspendieron 4 o más materias, 
respecto a los que no informaron de ningún tipo de maltrato doméstico; sin embargo, 
esta diferencia a pesar de mostrarse significativa, el tamaño del efecto fue muy bajo 
como para considerarla relevante. Sobre la base de este descubrimiento, se podría 
afirmar, en la línea de otros autores como Wodarski, Kurtz, Gaudin, y Howing 
(1990), que el maltrato intrafamiliar puede afectar al rendimiento académico, pero no 
de un modo dramático. 
Respecto a la tercera hipótesis, los resultados obtenidos a través de la 
sociometría de nominación de iguales mostraron que los y las adolescentes que han 
sufrido violencia doméstica tienden a tener un bajo estatus social, obteniendo una 
aceptación social significativamente menor y un mayor rechazo en el grupo, lo que 
ilustra las deficiencias de interacción interpersonal que esta población podría 
presentar (Salzinger, Feldman, Hammer & Rosario, 1993), confirmándose así la 
hipótesis 3. Mueller y Silverman (1989), en su revisión de las investigaciones acerca 
de la socialización de jóvenes maltratados, identificaron que aquellos maltratados 
físicamente en el ámbito familiar tienden a mostrar elevados niveles de agresividad en 
sus interacciones, además de la existencia de un alto grado de retraimiento y evitación 
de las relaciones interpersonales. Estos adolescentes, pueden desarrollar un estilo 
comportamental agresivo e inflexible (Chermack & Walton, 1999), lo cual produce 
que el rechazo dentro del grupo de iguales permanezca (Bierman, 2004; Gallardo & 
Jiménez, 1997; Gifford-Smith & Brownell, 2003).  
Respecto a la participación en los episodios de bullying (hipótesis 4), en esta 
investigación, se corrobora, que las y los adolescentes maltratados físicamente en el 
ámbito familiar presentan tanto un rol de agresor/a en el aula tanto a nivel de 
conductas realizadas como de atributos personales, como una mayor victimización de 
bullying con una mayor presencia en dicho grupo de atributos relacionados con un rol 
de victimización (introversión, retraimiento), confirmándose la hipótesis. Estos 
resultados que pueden parecer contradictorios en realidad pueden obedecer a la 












encontrado una relación positiva entre el maltrato en el ámbito familiar y la agresión 
en el maltrato entre iguales (Baldry, 2003; Sternberg et al., 1993) y nuestros 
resultados están en consonancia con ellos. Sin embargo, respecto a la victimización de 
bullying, si bien algunos autores han encontrado que el apoyo parental positivo es un 
factor de protección frente a la victimización de bullying (Wang et al., 2009), no 
existe una línea de investigaciones con hallazgos en la misma dirección que el 
presente estudio. Tanto las y los maltratados como maltratadores se muestran 
rechazados dentro del aula y a menudo han sido relacionados en la investigación con 
problemas internalizadores y externalizadores con bastantes características comunes, 
ansiedad, depresión y bajo autoconcepto.  
Se podría plantear, a partir de los resultados encontrados en este estudio, que las 
y los adolescentes maltratados en el ámbito familiar, constituyen un grupo 
heterogéneo que presentaría una mayor tendencia a comportarse tanto con un rol de 
victimización (un porcentaje del grupo) como con un rol de agresor (la mayor parte de 
ellos), dentro del grupo de iguales. También, tal como se planteó en la cuarta hipótesis 
de esta investigación, el grupo de alumnas y alumnos maltratados en el ámbito 
familiar mostró un nivel más bajo de prosocialidad. Una posible explicación conjunta 
de estos resultados y tal y como se plantea desde la “Teoría del Aprendizaje Social” 
de Albert Bandura (1973) y en línea con hallazgos posteriores (Jaffe et al., 1990), es 
que se podría tratar de un comportamiento adquirido durante la socialización familiar, 
y en donde se ha participado en un aprendizaje de la violencia, tanto como sujeto 
activo como sujeto pasivo, con una ausencia de habilidades prosociales. Este grupo de 
alumnos y alumnas, estaría por tanto aplicando una estrategia relacional inadecuada 
en el grupo de iguales.  
Como conclusión general, esta investigación aporta información acerca de cómo 
el maltrato en el ámbito familiar afecta a las relaciones dentro del grupo de iguales y 
el rendimiento académico del alumnado. Los datos obtenidos permiten enfatizar el 
valor de las intervenciones respecto al bullying basadas en la modificación de los 












Para finalizar, es necesario señalar aquellas limitaciones del presente estudio 
que deben ser tomadas en consideración con el propósito de mejorarlo y orientar los 
futuros avances. Por un lado, la naturaleza de los datos recolectados no permite 
deducir la existencia de relaciones de causa y efecto. En este sentido es importante 
completar los datos obtenidos con datos de naturaleza longitudinal. Por otro lado, 
aunque los instrumentos de evaluación utilizados son fiables y válidos, consideramos 
que se podría enriquecer la base de datos con las percepciones y las valoraciones del 
profesorado sobre el clima en las clases y las relaciones que en ellas se dan. La 
relevancia de la variable “maltrato en casa” también exige incidir en su estudio, sobre 
todo en el papel de la percepción del alumnado sobre la violencia que sufren en casa, 
las causas que motivaron estos castigos y el momento en el que empezaron a 
producirse. Puesto que no se encontraron diferencias significativas entre el clima 
familiar y el rendimiento académico de las y los alumnos, sería oportuno considerar el 
valor que en estas familias se da a los estudios y cómo se valoran las habilidades 
intelectuales de hijas e hijos criados en ellas, así como los esfuerzos que los 
progenitores hacen para motivarlos. Todas estas incógnitas sólo podrán ser despejadas 














4.2 Estudio 2: Ecological-transaction model approach of 
adolescents’ parental maltreatment and peer-bullying: the 
moderating role of bullying at the classroom 
Resumen 
Este estudio examina el modelo ecológico-transaccional propuesto por Cicchetti 
and Lynch (1993) y la naturaleza de la asociación entre adolescentes expuestos a 
maltrato parental y la victimización y bullying en la escuela. Se realizó un análisis 
multivariado multinivel de regresión en una muestra de 2.852 adolescentes entre 12 y 
17 años pertenecientes a 25 escuelas de secundaria. Los adolescentes de la muestra 
fueron anidados en 231 clases o aulas.  Variables grupales e individuales relacionadas 
con el maltrato parental, trastornos comportamentales, género y victimización y abuso 
se usaron en el análisis. Los resultados indicaron que las víctimas de maltrato parental 
mostraban más vulnerabilidad para convertirse en víctimas de bullying, siendo esta 
relación moderada por el nivel de bullying en el aula. Además, se examinó el papel de 
los trastornos comportamentales encontrándose una relación significativa entre estos 
factores en los agresores. Este estudio examina la perspectiva sistémica del modelo 
ecológico-transaccional sobre el maltrato infantil para demostrar la importancia entre 
los microsistemas escolares y familiares en la perpetuación de la victimización. Los 
resultados indican que lo que los niños experimentan en el hogar puede causar 
diferencias emocionales y comportamentales en función del clima del aula en la 
escuela. Por lo tanto, la comprensión de las interacciones entre los sistemas de 
socialización podría contribuir a diseñar programas efectivos contra el bullying. 
 















The present study examined the ecological-transactional model delineated by 
Cicchetti and Lynch (1993) and the nature of the association between adolescents’ 
parental maltreatment and victimization and bullying at school. Multivariate 
multilevel regression analyses were conducted on a sample of 2.852 adolescents 
between the ages of 12 and 17 from 25 secondary schools. Data was nested across 
231 classrooms. Classrooms level variables and individual variables in relationship to 
parental maltreatment, behavioural disorders, sex, and bullying and victimization 
were included in the analysis. Results indicated that adolescents who reported 
suffering violence at home, showed more vulnerability to becoming victims of 
bullying at school, with the relationship being moderated by the level of bullying in 
the classroom. It was also examined the role of behavioural disorders and a relation 
between these factors was found amongst the bullies but not the victims. This study 
uses the systemic perspective of ecological-transactional model on child maltreatment 
to show the importance between the school and home microsystems in the 
perpetuation of victimization. The results imply that what children experience at 
home might cause emotional and behavioural differences in varying classroom 
climates at school. Therefore, understanding the interactions between systems’ 
transaction of socialisation mechanisms might contribute for effective anti-bullying 
programs. 
      















Bullying and victimization in a school context is considered a serious problem 
(OECD, 2017; Rivara & LeMenestrel, 2016), affecting at least 7% of the student 
population, with significant cross-national variance between 4% and 45% of its 
prevalence amongst them (Craig et al., 2009; Solberg & Olweus, 2003). Bullying has 
been defined as a subtype of aggression among peers characterized by intentionally 
inflicting injury, repetition over time and an imbalance of strength where the victims 
are incapable of defending themselves. Victimized students are subject to different 
forms of negative actions by one or several students including social isolation, verbal 
or physical aggression (Olweus, 1993). 
Some scholars have focused on examining the relationship between family 
socialisation and bullying (Cerezo et al., 2018; Cross & Barnes, 2014; Duncan, 1999; 
Seeds, Harkness & Quilty, 2010). Studies have demonstrated that there are negative 
short and long-term consequences related to children’s negative socialization 
experiences for those who have been exposed to abuse at home (Finkelhor, Ormrod & 
Turner, 2009; Herrera & McCloskey, 2001; Kolbo, Blankely & Engleman, 1996;). 
However, the studies of violence at home and its influence at school have not yet 
considered the influence of the average level of violence and bullying dynamics 
within the classroom. This point of view was theorised in the ecological-transactional 
model delineated by Cicchetti and Lynch (1993) to explain child maltreatment and 
social development at different contexts. Based on the integrated works of Belsky 
(1980), Bronfenbrenner (1977), and Cicchetti and Rizley (1981), an ecological 
systems theory was proposed. This comprises a set of systems (microsystem, 
macrosystem and exosystem) that interact with each other and are simultaneously 
affected by potentiating and protecting factors. This may be used to explain the 
occurrence of violent behaviours for each context. According to this, parental 
maltreatment takes place in the family microsystem when the potentiating factors 
outnumber the protective (factors that reduce the risk of suffering from maltreatment). 












may adopt the victim role more easily, if immersed in bullying dynamics within the 
school microsystem. More recently, this ecological systems approach is now named 
as the social-ecological model for bullying (Hong & Espelage, 2012) and provides a 
framework that acknowledge that some group dynamics may also act as potentiating 
factors, for instance, an increased occurrence of bullying and violent behaviour. These 
ecological approaches in bullying research are of great importance to account for 
school contextual variables and refine our understanding about the bullying 
phenomenon. 
Thus, the aim of the present study is to examine whether the mean levels of peer 
violence act as moderators between being subject of parental maltreatment and 
students’ involvement in bullying in the classroom. The evidence provided might 
clarify the role of parental maltreatment and its effect under specific group conditions.  
 Parental maltreatment  
Scientific studies have demonstrated how the presence of frequent conflict 
amongst family members (Cummings, Goeke-Morey & Papp, 2003; Cummings, Koss 
& Davies, 2015), its intensity, and the quality of members’ communication (Demaray 
& Malecki, 2002; Lambert & Cashwell, 2004) can result in an important indicator of 
adolescents’ psychological and behavioural maladjustment (Gámez-Guadix & 
Almendros, 2011; Harold & Sellers, 2018; Hébert et al., 2016). Furthermore, 
additional factors such as substance abuse, parents’ antisocial personality, maternal 
depression, and physical or sexual abuse, among others, can complicate adolescents’ 
development and social interactions (Margolin & Gordis, 2000; Nocentini et al., 
2018). Socioeconomic variables, such as poverty and parents’ level of education 
(Hotaling & Sugarman, 1986) might influence the inappropriate use of physical 
punishment, its arbitrariness and inconsistency (Jackson, 2000). These studies show 
how certain factors from the family microsystem further threaten adolescents’ 
adaptation. In summary, the family constitutes the base for adolescents’ interpretation 
of other contexts (Bronfenbrenner, 1977), such as the school microsystem. Therefore, 












children’s socialization in the classroom if the similar violent conditions were present 
in both microsystems. 
 
A number of authors have found a relationship between parental maltreatment 
and school adjustment problems. Becoming a bully at school is associated with the 
child’s exposure to violence at home (Baldry, 2003; Corvo & deLara, 2010), although 
these adjustment problems have been observed in relation to externalization and 
internalization symptomatology as a consequence. To what externalization is 
concerned, Sternberg et al., (1993) showed that children who had witnessed or had 
suffered from parental maltreatment had a higher probability of showing 
aggressiveness in front of their peer group, especially taking into account violent 
behaviour is associated with ADHD (Pope & Bierman, 1999). In that line of 
reasoning, the importance of ADHD symptoms should not be overlooked. Numerous 
studies have demonstrated that ADHD constitutes a risk factor for social problems at 
different systems of the ecological model (Guevremont & Dumas, 1994). 
Additionally, ADHD students’ difficulties to read social cues properly are expected to 
correlate with rejection by their at school peers (Hodgens, Cole & Boldizar, 2000).  
However, another group of authors has found a relationship between parental 
maltreatment and internalization symptoms. Research findings have shown that 
children who suffer maltreatment display more introverted behaviours and have a 
tendency to become more isolated in their peer relationships (Bolger & Patterson, 
2001). In addition, children display low levels of self-esteem (Toth, Manly & 
Cicchetti, 1992), depression and high levels of stress (Kazdin, Moser, Colbus & Bell, 
1985). These kinds of symptoms can contribute to the occurrence of anxiety problems 
(Mancini, Van Ameringen, Oakman & Figueiredo, 1999) reducing students’ chances 
of establishing friendship or romantic relationships (Weiss & Hechtman, 1993). A 
birth cohort study looking at victims of abuse has shown the association with 












as anxiety and post-traumatic stress disorders (Kisely et al., 2018). In a recent 
longitudinal study looking at the relationship between peer victimization and 
externalisation and internalisation behaviours, they concluded that only internalised 
behaviours related to peer victimization concurrently, and over time, and they are 
associated with increased risk for peer victimization in the presence of ADHD 
(Fogleman et al., 2018).  
Classroom context  
As well as family, school is considered to be part of the microsystem, within the 
ecological-transactional model. Within this context, bullying is one of the most 
negative social dynamics that might occur at school; peer support interventions often 
look at school climate and its changes as part of the ecological framework (Gómez & 
Gaymard, 2014). However, this phenomenon takes place in a social context or system 
where different actors take part of the group processes and play different roles, the 
classroom. An increasing number of studies on bullying explain how group norms 
affect children’s evaluation of bullying behaviour and consequently their further 
involvement in it (Espelage, Holt & Henkel, 2003; Pouwels et al., 2017; Sentse et al., 
2015). In alignment, a recent meta-analysis found supportive peer interaction and 
positive school climate as a protective factor against bullying perpetration (Zych, 
Farrington & Ttofi, 2019). The researches that analyse the influence of the group on 
bullying, have found that its effects may modify the level of acceptance of bullies. 
This depends on how normative this type of violence is in the classroom or school. 
Rejection towards bullies tended to increase in classes where bullying was not part of 
the social norm, whilst in classes where was part of the social norm, bullies tended to 
not be rejected as much in the classroom. Furthermore, the group analysis of the 
bystanders’ positioning towards bullying would also influence the level of aggression 
that a victim would experience (Salmivalli, Voeten & Poskiparta, 2011). 
Another group of scholars (Ahn et al., 2010; Huitsing, Veenstra, Sainio & 
Salmivalli, 2012) have centred on the analysis of group characteristics and the way 












aggression. Ahn et al. (2010) discovered that the hierarchical structure and the density 
of the friendship bonds in the classroom would influence the perceived popularity of 
victims and aggressors. Aggressors’ perceived popularity would be greater in classes 
with greater hierarchy and group density, while victims would be expected to be less 
popular. Additionally, Huitsing et al. (2012) found that the levels of school bullying 
in a class moderated the adjustment between victimization, depression and self-
esteem.  
A longitudinal study showed that victims targeted by the same bullies are likely 
to defend each other and corroborated retaliation hypothesis, which proposes that 
defenders of victims may increase the risk of being victimized by the bullies of the 
victims they defend (Huitsing, Snijders, Van Duijn & Veenstra, 2014). Finally, 
Schäfer et al., (2005) studied the structural hierarchies of social networks in the 
classroom and their relationship to bullying. According to these authors, in a class 
with a low degree of hierarchical structuring, bullies would have a wider range of 
targets or victims. If, however, the hierarchical structure of the class were higher, 
victims would be more likely to have asymmetric powers; therefore, they are more 
likely to be harassed in a more consistent way and less likely to avoid those harmful 
situations or to receive help from their peers. 
Objectives and Hypotheses  
We examined the ecological-transactional model of child maltreatment in 
combination with social learning theory (Bandura, 1977) to explain that if 
victimization that takes place in the family microsystem, it will also take place in the 
school microsystem whenever the potentiating factors are sufficiently alike. We used 
the mean level of bullying in order to measure the classroom’ social climate. It was 
hypothesized a positive relationship between having suffered from parental 
maltreatment and victimization (Hypothesis 1a) and aggression (Hypothesis 1b) at 
school. This tendency would be reinforced in classrooms where the average level of 
bullying is higher. This context implies a more stressful social climate for the 












as a potentiating factor for the students who have suffered from parental maltreatment 
at home. Consequently, this places them in a vulnerable position in relation to school 
bullying. This is the reason why the victims of parental maltreatment would be more 
likely to display behaviours related to being a victim in classes with a high average 
classroom level of bullying (Hypothesis 2). However, in classrooms with higher 
average levels of victimization, a moderation effect on the parental maltreatment-
aggression association is not expected (Hypothesis 3). Finally, we expect to find some 
relationship between the behavioural problems explored in the study, showing an 
association between all the externalising behaviours explored as predictors of bullying 
in the individual level variables  (Hypothesis 4).  
Method 
Participants and Procedure 
A total sample of 2.852 students (47% girls, 53% boys) aged 12 to 17 (M= 
13.73, SD= 1.39) from 25 secondary schools in Madrid (Spain) participated. The 
selection of the schools was based on the size and the territorial distribution of the 
school. Thus, the sample was representative of three types of schools classified by 
number of students: large (more than 800 students), medium (between 800 and 400) 
and small (less than 400). From the 25 secondary schools included in the study, a total 
231 classrooms were identified in the sample across four courses that compose 
compulsory secondary education in Spain (1st E.S.O.: 32%, 2nd E.S.O: 26%, 3rd 
E.S.O.: 22%, and 4th E.S.O.: 20%). 
Students who had obtained parental consent to participate in the study were 
requested to fill in an internet-based questionnaire in the schools’ computer 
laboratories. Instructions were provided and included information on the way the 
software works, as well as on the aims of the research of using the results to improve 
the social climate of the classrooms. They were shown an array of questions that 
included photos and names of their classmates on a screen on which they had to click 












order to complete the questionnaire. Moreover, additional support by phone and e-
mail was provided to those where required. Referral suggestions were also made to 
the school. 
Instruments 
Individual victimization and bullying 
A peer nomination questionnaire was used to obtain this measure. The 
nominations were made from a bystander’s point of view and a definition of bullying 
retrieved from Olweus’ Bully/Victim Questionnaire (1996) was presented to 
participants in the questionnaire. Students were shown two specific items aimed at the 
identification of verbal (i.e. ‘which classmate is insulted or humiliated by others?’) 
and relational aggression (i.e. ‘which classmate is isolated or ignored by others?’). 
The obtained scores on these formed a reliable scale and were averaged (Cronbach’s 
alpha = .80 for the bullying and α = .78 for the victimization). Each item was 
computed considering the number of nominations divided by the number of 
participants in the group and an average score for the 3 items was calculated (range 
from .00 to .58; M= .04, SD= .07). 
  
Students were also asked questions to identifying aggressors, ‘which classmate 
has ignored or rejected other people?’ (relational bullying) and ‘which classmate has 
insulted or humiliated others?’ (verbal bullying), and an average score for the two 
items was calculated (α = .94). In addition, each item was also computed considering 
the number of nominations divided by the number of participants in the group and an 
average score for the two items was calculated (range from .00 to .53; M= .05, SD= 
.07). 
Parental maltreatment 
This measure was based on the information obtained from a self-reported 












elements related to physical abuse (i.e., “My parents beat me in order to punish me 
when I have done something wrong”) two items related to verbal abuse (i.e., “My 
parents insult me”) and the last two items related to emotional neglect  (i.e., “I don’t 
feel beloved and accepted by my parents”) (α= .72; range from 0 to 24).  
Behavioural problems 
This measure was based on a modified version of the ESPERI questionnaire 
(Parellada, San Sebastián & Martínez Arias, 2009). A total of 21-items from the 
adolescent version were selected. An inattention-impulsiveness factor formed by 
items that represented behavioural dimensions whose inappropriate levels 
characterize subtypes of ADHD (American Psychiatric Association, 2000). This 
factor included items like: “I get easily distracted” (α= .70) (range from 0 to 24; M= 
8.64, SD= 5.06). A second factor included items based on observable behaviour that 
promotes anti-social traits, it is also known as dissocial conducts (α= .83) (range from 
0 to 24; M= 2.03, SD= 2.90). It was composed by items like: “I humiliate other 
people”. A third factor, psychopathy, is defined a lack of empathy, egocentrism and 
guilt. Items such as “I only mind my own business” composed this factor (α= .91) 
(range from 0 to 12; M= 3.00, SD= 2.36). Finally, a fourth factor referred to the 
hyperactivity domain, characterized by excessive and/or inappropriate activity in 
relation with tasks or objectives (α= .78) (range from 0 to 24; M= 6.56, SD= 5.59). 
Classroom average of victimization and bullying 
This measure has been previously used in the study by Huitsing et al. (2012). 
The same peer nomination questionnaire for measuring individual bullying and 
victimization was used to calculate the classroom average levels., a proxy for bullying 
and victimization classroom climate. Classroom average level of victimization was 
obtained by using two specific questions about verbal and relational victimization. 
The nominations received by each student were divided by the total number of 
students that answered the questionnaire. Finally, those two questions were sum and 
classroom average victimization was calculated (range from .10 to 7.46; M= 2.85, 












at classrooms, but instead taking into account two questions on relational and verbal 
aggression (range from .20 to 8.04; M= 3.16, SD= 1.63).  
Data Analysis 
It was ran descriptive analyses and correlations to contrast the values of the 
measurements on parental maltreatment (students who were often and very often 
mistreated at home) and the different indicators of bullying and behavioural problems. 
In addition, a multilevel regression analysis using the software program HLM 7.0 was 
used (Raudenbush, Bryk & Congdon, 2010).  The multilevel analysis allowed to take 
into account the nested structure of our data: students and classrooms. Multilevel 
regression method allowed the possibility to determine to which extent the 
correlations of the dependent variables influenced the individual or group level 
variables. Furthermore, it allowed us to examine of the cross-level interactions and 
the moderation effect amongst variables at the first and second level. 
Results 
Descriptive analysis and correlations  
The results are shown in Table 2.1. As concerns to the violence exerted during 
the episodes of bullying, we found relevant correlations with the anti-social (r = .32) 
and the hyperactivity factor (r = .28). However, victimization did not show significant 
correlations with the factors related to the behavioural problems. The results showed a 
low significant correlation (< .20) between parental maltreatment and the rest of the 
variables in the study. The factors related to the behavioural disorders showed high 
and significant correlations among each other. The inattention-impulsiveness factor 
correlated positively with the anti-social, psychopathy and hyperactivity factors (r = 
.45, r = .44 and r = .73 respectively). In turn, the anti-social factor correlated with 
psychopathy (r = .41) and with hyperactivity (r = .45). Finally, psychopathy also 













Tabla 2. 1 Means, Standard Deviations and Correlations for the Study 
Variables 
Variables M (SD) 1 2 3 4 5 6 
1. Victimization .04 (.07)       
2. Aggression .05 (.07) .16**      
3. Parental Maltreatment 4.67 (3.16)  .05 .12**     
4. Inattention-Impulsiveness 8.64 (5.06) -.03 .26** .15**    
5. Psychopathy 3.00 (2.36) -.04 .13** .09** .44**   
6. Anti-social 2.03 (2.90) -.05 .32** .19** .45** .41**  
7. Hyperactivity 6.56 (5.59) -.02 .28** .17** .73** .45** .38** 
 
Multilevel analysis 
Random-coefficient regression models were tested for each variable in the 
student-level analysis as outcomes (i.e. inattention-impulsiveness, hyperactivity, 
psychopathy, parental maltreatment, sex, bullying and victimization), while bullying 
and victimization were tested as predictors. The aim was to explore how the measured 
individual variables influenced or moderated bullying and victimization in 
classrooms. The intraclass correlation coefficient (ICC) was calculated for the nested 
data determined from an intercept-only model (null model), it refers to correlation 
among observations within a cluster ICC=.05, this means that a 5% of the variance for 
both model outcomes (bullying and victimization) was explained by the classroom 
level-2 cluster. For aid interpretation, we also computed squared multiple correlation 
coefficients (Hox, 2010; Raudenbush & Bryk, 2002), following the procedure 












the outcome explained by level-1 and level-2 predictors in the model, for the model of 
bullying as an outcome R21=.40 ; R22=.36 and for the model of victimization as an 
outcome R21=.10 ; R22=.36. The results of the multi-level analysis are shown in Table 
2.2.  
 
Tabla 2. 2 Multivariate Multilevel Regression Analysis of Classroom-Level 
Effects of Victimization and Bullying, and their Interaction with Parental 

















Individual Level     












































Classroom level     
Classroom average victimization .001 .012 .905*** .026 
Classroom average bullying  .840*** .032 .012 .029 
Cross-level interactions     




























  **p<0.01, ***p<0.001.  
 
In relation to individual level variables (n= 2.852 students), it was found 
significant relationships between sex (b = .053), and parental maltreatment (b = .003) 
as predictor variables for victimization. On the other hand, the variables sex (b = 
.120), hyperactivity (b = .004) attention-impulsiveness (b = .002), and anti-social (b = 
.016) predicted bullying.  
As second level variables or class level variables (n= 133 classrooms), we input 
the average level of bullying and victimization in classrooms. At classroom level, the 
classroom average of victimization was highly correlated with the classroom average 
of bullying (r = .90). Furthermore, the multilevel analyses allowed for the 
examination of the cross-level interactions and the moderation effect amongst 
variables (see Table 2.2). Moreover, the data suggested that the average classroom 
level of bullying moderated the relationship between parental maltreatment and 
victimization at school (b = .007).     
To a better understanding simple slopes of this interaction effect were 
calculated and represented in Figure 2.1, by following the instructions provided by 
Aiken and West (1991). Parental maltreatment was positively associated with 
victimization in all classrooms, however this relationship was stronger in classrooms 
with high level bullying (b = .069, t = 4.44, p < .001) than in those with low level (b = 
.19, t = 1.04, n. s.). Classroom average of bullying, however, did not moderate the 
association between parental maltreatment and bullying behaviour. The average 
classroom level of victimization did not show any moderating effect on individual 
variables. The most outstanding feature of these results is the evidence we obtained in 
favour of the explicative value that maltreatment has. The data indicated that parental 
maltreatment at home is related to becoming a victim in the classroom and this 














Discussion and conclusion 
The main objective of this study was to test the systemic transaction between 
the microsystems of parental maltreatment and school bullying through multilevel 
analysis of the data collected. We believe that this transaction will show an interaction 
if the potentiating factors reach a significant level in the classroom. The 
interpretations of our empirical results allowed us to confirm our H1a but not the H1b. 
Those students who had been maltreated at home showed statistically significant 
differences in the adoption of a victim role, but not a bully role, compared to those 
who have not suffered parental maltreatment. These results are consistent with the 
findings of Marturano, Ferreira and Bacarji (2005) in relationship to victimization. 
Figura 4.2 Interaction of Parental Maltreatment and Classroom 













However, these results do not point in the same direction as the findings of authors 
such as Baldry (2003) who found that there is a relationship between parental 
maltreatment and becoming a bully at school. 
In reference to victimization as a function of the class context, our results 
support the expectations of the ecological-transactional model on child maltreatment 
(Cicchetti & Lynch, 1993). In our second hypothesis, we suggested that the process of 
learned experiences from being exposed to parental maltreatment might activate the 
latent schemas of the students (Calvete, 2014). This may then lead to the transfer of 
vulnerability from one context to the other whenever similar conditions are present. 
Therefore, we expected more victimization behaviours in the students who have 
suffered abuse at home, and this was more likely when there was an increased level of 
bullying or present conditions for bullying in the classroom. After the cross-sectional 
analysis between the first and second level variables, we discovered that the second 
level variables moderated the relationship between having suffered from parental 
maltreatment and having behaved as a victim in the classroom. Classrooms that had 
high average of victimization in bullying behaviours moderated students’ 
victimization, if they have suffered parental maltreatment. The empirical results of 
this study allowed us to confirm our second hypothesis. In this way, those students 
who had suffered parental maltreatment showed greater predisposition to behave as 
victims in those classrooms where the average level of bullying was high. We were 
unable to establish a relationship between the students who have suffered from 
parental maltreatment and the average level of bullying in classrooms, even when the 
conditions of bullying in the class were prominent. We would like to underline the 
fact that we could not find a significant relationship between the behavioural factors 
and parental maltreatment, confirming our hypothesis 3. In regards to hypothesis 4, 
we confirmed that behavioural problems predict bullying behaviour, in particular 
hyperactivity, attention-impulsiveness, and anti-social variables in the model. 
Interestingly psychopathy did not have significant association as a predictor of 












results are in line with investigations that show that bullies report more externalisation 
problems than victims who often display more internalisation problems (Kelly, 
Newton & Stapinski, 2015).  
The present study managed to confirm empirically with quantitative analytical 
strategies for the educational research context, the existence of a significant relation 
between victimization at school and parental maltreatment at home, whilst also 
considering the social climate of the classroom in the analysis. It fills a gap in 
literature and uses the systemic perspective of the ecological-transactional model on 
child maltreatment to show the importance between the school and home 
microsystems in the perpetuation of victimization, hence supporting the use of 
ecological approaches in bullying research and educational psychology to better 
understand mechanisms and factors that influence bullying dynamics (Hong & 
Espelage, 2012). 
The practical implications of these results cannot be overlooked. The results 
imply that what children experience at home might cause emotional and behavioural 
differences in varying classroom climates at school. As consequence, the lack of 
understanding of these interactions between systems’ transaction of socialisation 
mechanisms might contribute to inefficient intervention practices and advocates for 
anti-bullying programmes that include parental engagement and cooperation (Van 
Niejenhuis, Huitsing & Veenstra, 2020) in their design, and acknowledge the 
importance of both systems (school and parents) while dealing with bullying at 
school. In that sense, we recommend obtaining detailed information about students’ 
family atmosphere in terms of exerted violence and our data suggest that the inclusion 
of programmes that take into account parental interventions may increase its 
effectiveness (Ttofi & Farrington, 2011). It is also advisable to promote the notion of 
matrix or system of systems and whole school approaches to bullying (Brewer, 
Brewer & Kulik, 2018). The school environment is not an isolated system with its 
own exclusive rules and interaction patterns, but another environment where students 












family members and professionals to raise awareness of the further implications of 
their roles in the bullying processes it is of great importance for the prevention and 
reduction of bullying prevalence in schools. This should be a priority for future 
effective anti-bullying programs and our data suggest and provides evidence about the 
influences between systems in the bullying phenomenon. Further investigation 
involving more accurate data collection on this transaction between the school system 
and the parental system would definitely be helpful in the development of both 
intervention and prevention programs, as well as, further exploration of the protective 
and risk factors within each system that may influence the prevalence of bullying 
within educational settings. Those adolescents who have witnessed scenes of 
aggression at home frequently constitute a group at risk and recent brain-image 
studies show the impact of chronic peer-victimization at a neurological level for the 
adolescent's brain development (Quinlan et al., 2018). The characteristics of this 
population should be studied more depth in order to provide teachers, schools and 
other professionals with accurate and effective early detection and evidence-based 
intervention to deal and mitigate the harm that bullying can have as a traumatic 
experience in the school context and beyond. 
Limitations and future research 
A number of limitations should be taken into consideration for the interpretation 
of our results. First, the cross-sectional nature of the data in this research does not 
provide any insight on the duration or the stability of the relationships we have 
discovered in bullying dynamics. In this sense, a longitudinal study is required to 
determine the consistency of the relationships at classrooms; perpetrators and victims 
and bullying dynamics or violence at home may change over time. Second, although 
peer nomination is probably one of the best and most recommended methods of 
studying bullying behaviour (Bukowski, Gauze, Hoza & Newcomb, 1993), other 
methods might be additionally used in future studies (i.e. self-report methods) due to 
concerns about common method variance. Third, due to the importance of the 












tools or selection procedures that can inform about this variable in research. Key 
questions such as who triggers violent incidents at home, when these incidents have 
been initiated and what are the beliefs that the student who lives in such environment 
holds about those episodes, are only some of the key questions that future researchers 














4.3 Estudio 3: Maltrato entre iguales y depresión en el aula 
mediados por la percepción del rechazo parental en una muestra de 
adolescentes: Un modelo de mediación multinivel.  
Resumen 
El bullying constituye un problema global para la sociedad y específico para los 
contextos escolares. México es un país que desafortunadamente tiene gran prevalencia 
de abuso dentro de sus aulas. El modelo social-ecológico es un marco teórico ideal 
para investigar el fenómeno complejo y grupal del bullying. La teoría de la 
aceptación-rechazo explica algunos de los problemas que presentan los adolescentes 
que sufren de abuso tanto para con sus iguales como para con sus familias. La 
percepción del rechazo parental por parte del adolescente, se relaciona con la 
sintomatología depresiva y a menudo se identifica a través de los incidentes de 
bullying en el contexto escolar. A nivel intervencionista es necesario explorar la 
influencia del rechazo parental como factor de riesgo en la prevención del bullying.  
Este estudio explora las relaciones entre el bullying, la victimización, el rechazo 
parental percibido y la sintomatología depresiva del adolescente en muestra de 1.208 
adolescentes Mexicanos en 27 aulas. Se realiza un análisis de mediación multinivel 
agrupado en aulas, para observar la influencia como mediador que el rechazo parental 
ejerce entre la relación del bullying y la victimización con la sintomatología 
depresiva, tanto dentro de las clases para cada individuo, como entre las distintas 
clases del estudio.  
Los resultados confirman una mediación parcial del rechazo parental en las 
relaciones entre bullying y victimización con la depresión al nivel intra-clase, 
mostrando su efecto indirecto significativo. Dicha mediación y efecto indirecto 
desaparece en el análisis entre-clases y muestra una relación directa entre el rechazo 












Las conclusiones de nuestros datos afirman la idoneidad de los análisis 
multinivel y el marco social-ecológico para investigar mecanismos teóricos del 
bullying de manera empírica. Los resultados sugieren la incorporación de 
intervenciones con componentes de apoyo al sistema familiar, especialmente a la hora 
de reducir y prevenir la sintomatología depresiva en el adolescente.  
Palabras clave: Rechazo parental; Bullying; Victimización; Maltrato entre 














Bullying constitutes a global problem for society, and a specific one for the 
educational context. Mexico, unfortunately, is one of the countries with highest 
prevalence in regards to peer bullying in the classroom. The socio-ecological model 
is an ideal framework to research about bullying as a group and complex phenomena. 
Rejection-acceptance theory aims to explain some of the common problems that 
adolescents experience amongst peers and family members. Adolescent´s rejection 
perceptions are related with depressive symptoms and those are often identified when 
bullying incidents take place at the school context. From an intervention perspective, 
it is important to explore the influence of perceived parental rejection as a risk factor 
in the prevention of bullying.    
The present study explores the relationships between victimization and 
bullying, perceived parental rejection, and depressive symptoms in a 1.208 Mexican 
adolescent sample, distributed in 27 classrooms. A multi-level mediation analysis is 
conducted clustering the classrooms, in order to observe the mediation influence of 
perceived parental rejection between bullying, victimization and depression within 
the classroom and between classrooms.  
Our results confirm a partial mediation of the parental rejection between 
bullying, victimization and depression at the within-classroom level, showing a 
significant indirect effect. Such indirect effect and mediation influence disappears at 
the between-classroom level, showing a direct relationship between perceived 
parental rejection and depressive symptoms on the adolescent.  
Our conclusions support the use of multi-level analysis and the socio-ecological 
framework to explore theoretical mechanisms of bullying empirically. Our findings 
suggest the incorporation in interventions of parental support components, especially 
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El bullying y la victimización forman parte de un fenómeno complejo y dañino 
para el contexto escolar  y sus agentes. Constituye un problema global para la 
comunidad educativa (Cook et al., 2010; Hawker & Boulton, 2000), los 
investigadores a nivel mundial continúan buscando respuestas a dichos 
comportamientos con el fin de aliviar, entender y prevenir dicho problema. 
Recientemente, las Naciones Unidas realizó un estudio con un cuestionario de 
opinión a 100.000 adolescentes en 18 países, los resultados mostraron que dos tercios 
de la muestra contestaron que han sido víctimas de bullying (Livingstone, Stoilova & 
Kelly, 2016). En México, como describe el estudio internacional TALIS acerca del 
clima escolar (OECD, 2014), se sitúa como país entre los niveles más altos de 
intimidación y abuso verbal dentro del aula en comparación con otros 34 países 
comparados en este estudio transcultural. Recientemente, el observatorio nacional de 
la escuela en México, mostró que la prevalencia en adolescentes de los episodios de 
victimización por causa del bullying afectaron a una cuarta parte de la muestra, 
siendo la victimización dentro del bullying el comportamiento más prevalente de 
hasta un 24.1%. En cuanto a la perpetuación del bullying, el maltrato entre iguales 
dentro de los compañeros de la clase parecen tener un papel principal como agentes 
perpetradores representado un 63% de las conductas de maltrato entre iguales 
registradas dentro del observatorio (Frias & Finkelhor, 2017).  
A pesar de las complicaciones para identificar y definir este fenómeno violento, 
la comunidad científica ha sido capaz de demostrar consenso acerca de la definición 
del bullying y el análisis de dicho fenómeno, gracias en parte al pionero trabajo de 
Olweus (1978) y las consecuentes investigaciones en el área (Hawker & Bolton, 
2000; Reijntjes et al., 2010; Moore et al., 2017). La extensa investigación en el área 
proporciona conocimiento acerca de los principales agentes de dicha conducta, 
principales factores de riesgo y dinámicas asociadas con bullying y la victimización 












Dentro del estudio del maltrato entre iguales en México, existe un progresivo 
interés por incorporar como objeto de estudio el ambiente escolar y otros factores 
contextuales (Vega & González, 2016). El clima social dentro del contexto escolar es 
una variable de relevancia por su aportación al desarrollo cognitivo y social de los 
adolescentes (Thapa et al., 2013). Desde un punto de vista contextual, la clase y el 
grupo de iguales y su influencia como norma de grupo juegan un papel importante 
dentro de las dinámicas de bullying y maltrato.  La depresión, por otro lado, es uno 
de los factores de riesgo más citados dentro de estas investigaciones como 
consecuencia de la victimización y el maltrato entre iguales (McDougall & 
Vaillancourt, 2015). Diversas investigaciones han generado evidencia de la relación 
entre la depresión y la victimización entre iguales dentro del aula (Hanish & Guerra, 
2000; Hawker & Boulton, 2000; Snyder et al., 2003; Sweeting et al., 2006; 
Zwierzynska, Wolke & Lereya, 2013).  
Desde una perspectiva ecológica, es importante explorar factores contextuales, 
el sistema parental y el sistema de iguales, como componentes principales del clima 
social del adolescente. Este estudio considera el modelo social-ecológico del 
adolescente (Bronfebrenner, 1977) y el modelo transaccional de la violencia 
(Cicchetti & Lynch, 1993)  y propone que ambos componentes (grupo de iguales y 
sistema familiar) y su percepción desde el punto de vista del individuo, son factores 
fundamentales para entender la depresión del adolescente dentro del aula y su 
relación con las experiencias de victimización y maltrato entre iguales. Dichos 
factores deben ser considerados simultáneamente con el fin de entender y crear 
protocolos de intervención y prevención más efectivos dentro del sistema escolar 
(Bradshaw, 2015). Para ello, se usó un cuestionario con 998 adolescentes agrupados 
en clases en distintos colegios en el estado de México. Las técnicas de regresión 
multinivel nos permiten observar las variables contextuales e individuales 
simultáneamente y elaborar modelos donde se expresa la relación directa e indirecta 
entre el maltrato entre iguales (Bullying y victimización) con la depresión y la 












grupo y del individuo en la clase influyen en ambos niveles (nivel individual y nivel 
de clase). A continuación de muestran los estudios teóricos y empíricos que han 
llevado a postular y poner a prueba dicho modelo en el estudio.  
Modelo social-ecológico de la victimización y la teoría del rechazo-aceptación 
parental 
El modelo social-ecológico sobre la victimización surge a raíz de los trabajos teóricos 
acerca de la ecología del individuo realizado inicialmente por Bronfenbrenner (1977). 
Su trabajo proporciona a las ciencias sociales un marco de referencia más amplio 
para observar y analizar las variables individuales, sociales y culturales que van más 
allá del contexto inmediato de una conducta como la victimización y el maltrato entre 
iguales. En este modelo el bullying y la victimización son un fenómeno considerado 
como producto de una serie de relaciones complejas que se desarrollan entre las 
características individuales y el contexto social del adolescente (Espelage y Swearer, 
2003; Swearer et al., 2010). En la revisión teórica del fenómeno del bullying en el 
contexto educativo, creada por Hong y Espelage (2012), se plantea que el clima 
familiar puede tener una influencia fundamental sobre la vulnerabilidad de los 
estudiantes de cara a ser victimizados en su entorno educativo. Investigaciones 
empíricas en contextos educativos respaldan este modelo encontrando relaciones 
entre bullying y diferentes variables que provienen de diferentes contextos, como por 
ejemplo, las relaciones entre iguales, el colegio y la comunidad (Carrera, De Palma & 
Lameiras, 2011; Swearer & Espelage, 2004). En un estudio longitudinal con una 
amplia muestra encontraron que los padres de adolescentes que fueron negligentes en 
el cuidado de sus hijos de manera emocional y física durante la infancia, tenían 
mayores probabilidades de ser rechazados por sus iguales y desarrollar más 
conductas desajustadas mas adelante en su desarrollo (Chapple et al., 2005).  
La familia constituye un pilar fundamental para la socialización y el desarrollo de las 
y los niños y adolescentes, ya que a través de ésta, interpretan las experiencias que 
acontecen en sus otros contextos de interacción (Bandura, 1977; Kennedy & 












Cichetti (1998) se propone que el maltrato es producto de un sistema de múltiples 
interacciones entre diferentes sistemas, que pertenecen a distintos niveles: el 
microsistema, el macrosistema, y exosistema. Asimismo, el maltrato infantil es 
producto de diversos factores de riesgo o potenciadores que provienen de cualquiera 
de estos niveles y al mismo tiempo es inhibido por un conjunto de factores 
protectores o compensatorios (Figura 5.3). Las víctimas de bullying en contextos 
educativos a menudo se encuentran en familias con historia de abuso o cuidados 
parentales inconsistentes (Lereya et al., 2013), a su vez, cuando los adolescentes 
perciben dichos cuidados de manera positiva tienen menos probabilidades de ser 
victimizados en clase (Bowes et al., 2010). Estos hallazgos son conformes con la 
teoría de la aceptación y rechazo parental (Rohner, 1986), la cual postula que los 
individuos que perciben estar rechazados tienen mas probabilidades de desarrollar 














Figura 4. 3. Modelo social-ecológico de la victimización y ecológico 
transaccional de la violencia (Holt y Espelage, 2012; Cichetti y Lynch, 1998) 
 
Georgiou postula que “los padres necesitan ser educados e informados acerca 
del bullying y la victimización porque la raíz de los problemas de este fenómeno se 
encuentra en casa” (Georgiou, 2008, pg. 123). Los investigadores han sugerido que se 
puede avanzar en el conocimiento sobre la victimización por bullying estudiando la 
interacción de diversas influencias contextuales, destacando el valor de la familia 












esta influencia, se encuentran escasos ejemplos empíricos de cómo estas 
interrelaciones se comportan en el contexto escolar simultáneamente.  
Maltrato entre iguales en el aula (Bullying y victimización) y la depresión en 
la adolescencia 
Diversas investigaciones, incluyendo estudios longitudinales,  han mostrado que 
existe una asociación entre las diversas formas de victimización entre iguales y la 
depresión (Hanish & Guerra, 2002; Hawker & Boulton, 2000; Snyder et al., 2003; 
Sweeting et al., 2006; Zwierzynska, Wolke & Lereya, 2013; Klomek et al., 2007; 
2008; 2011; Sourander et al., 2009). La reciente revisión meta-analítica de Moore et 
al., (2017) identifica mas de 150 investigaciones y presenta evidencia suficiente para 
demostrar la relación causal entre la victimización y la depresión entre otros 
problemas de salud mental. La victimización entre iguales y el bullying son 
predictores de otros factores relacionados con la sintomatología depresiva, a menudo 
expresados como los comportamientos de internalización, la cual implica una 
vivencia de tensión psicológica que se manifiesta de forma introspectiva. Bajo este 
concepto se encuentra un conjunto de elementos tales como la soledad (Juvonen, 
Nishina & Graham, 2000; Kochenderfer & Ladd, 1996), el miedo  (Dill et al., 2004), 
la somatización y la ansiedad (McDougall & Vaillancourt, 2015), todos ellos factores 
involucrados en la internalización de la experiencia de victimización en el aula y la 
consecuente sintomatología depresiva. En el peor de los casos, se ha encontrado 
relación y riesgo entre depresión y la victimización y el bullying en el aula con la 
ideación suicida e intentos de suicidio (Klomek et al., 2011; MacLeod & Morris, 
1996; Rigby & Slee, 1999). Algunos autores defienden que los adolescentes que 
muestran síntomas de depresión podrían ser consecuencia de la victimización que 
sufren en el aula, pero también un factor de riesgo dentro de las dinámicas del grupo 
ya que los agresores podrían percibir estos estudiantes como blancos fáciles con 
dificultades para defenderse por sí mismos (Garandeau & Cillessen, 2006). Un 
estudio longitudinal en el Reino Unido concluye que la asociación entre la 












relacionan bidireccionalmente (Sweeting et al., 2006). La victimización escolar del 
adolescente se ha asociado, con síntomas psicológicos negativos anteriormente 
descritos y un pobre ajuste psicosocial (Defensor del Pueblo, 2007), poniendo de 
manifiesto la importancia de la prevención e intervención del bullying y la 
victimización en contextos educativos. A pesar de que la relación entre rechazo y la 
depresión es compleja (Nolan, Flynn & Garber, 2003), existen algunos estudios que 
examinan el rechazo parental y la depresión del adolescente (McLeod et al., 2007; 
Muris et al., 2004; Hale et al., 2003). 
Percepción del rechazo parental en el contexto familiar y depresión 
La importancia de las relaciones entre cuidadores y niños, se ha resaltado desde 
la perspectiva de la teoría y patrones del apego, demostrando la influencia de dichos 
patrones en el futuro comportamiento del niño y adolescente en la edad adulta 
(Thompson, 2000). Dicha teoría ha trazado relaciones explicativas entre las relaciones 
con padres e iguales (Bowlby, 1988). La figura de apego primaria desarrolla un 
vinculo de calidad con el niño que afecta al desarrollo de modelos operantes internos 
de las relaciones sociales, lo cual tiene una influencia en cómo los adolescentes usan 
las estrategias para relacionarse con los otros, incluyendo compañeros de clase (Main, 
Kaplan & Cassidy, 1985). Se ha encontrado asociación directa e indirecta entre la 
calidad del apego entre el sistema parental y el niño y la probabilidad de sufrir 
victimización y el bullying en el contexto educativo (Kokkinos & Panayiotou, 2007; 
Walden & Beran, 2010; Eliot & Cornell, 2009). 
En relación al rechazo parental, la teoría de la aceptación y rechazo parental e 
interpersonal (Rohner, 1986) examina cómo el rechazo o aceptación parental influye 
en el ajuste psico-social del individuo. Aquellos que perciben ser rechazados parecen 
tener mayor disposición a desarrollar problemas del comportamiento, afecto 
depresivo y otras dificultades relacionadas con la salud mental en la vida adulta 












Numerosas investigaciones muestran la importancia de la percepción del 
contexto familiar del adolescente y su influencia en un ajuste psicosocial positivo 
(Cava, Buelga, Musitu & Murgui, 2010; Rodrigo López, Quintana, Casimiro & 
Chaves, 2009; Povedano et al., 2011). La mayoría de los adolescentes tienden a tener 
relaciones cercanas y abiertas con su contexto familiar lo cual se relaciona con el 
bienestar del adolescente (Armistead, Forehand, Beach & Brody, 1995) 
incrementando los niveles de autoestima y disminuyendo el riesgo de depresión 
(Laible, Carlo y Roesch, 2004). Por otro lado, percepciones negativas entre el 
adolescente y la familia pueden crear problemas de ajuste social, incrementando los 
síntomas depresivos (Buehler & Gerard, 2002; Johnson, LaVoie & Mahoney, 2001) 
incluso de manera indirecta (Povedano et al., 2012). La sensibilidad al rechazo por 
parte del adolescente (Downey et al., 1998; Feldman & Downey, 1994), puede 
aumentar las probabilidades de victimización y bullying en el aula (Rudolph & 
Zimmer-Gembeck, 2014) y las consecuencias comportamentales exacerbar la 
sintomatológica depresiva (por ejemplo sentimientos de abandono, retraimiento 
emocional). Por tanto la percepción de falta de apoyo en el sistema familiar, puede 
crear un círculo vicioso en donde el maltrato entre iguales dentro del aula aumenta la 
sensibilidad a percibir rechazo dentro de la familia (Joiner, Coyne & Blalock, 1999) y 
viceversa, generando una influencia transaccional donde el sistema familiar 
interacciona con el escolar. Una investigación neuronal acerca de la exclusión apoya 
la sensibilidad percibida que el adolescente victimizado puede experimentar en esta 
etapa (Masten et al., 2009). Los cambios dentro de la etapa adolescente pueden 
dificultar el ajuste social (Musitu, Jiménez & Povedano, 2008; Oliva, Parra & Arranz, 
2008) pero también influir en las estrategias parentales para desarrollar vínculos 
positivos especialmente cuando el adolescente experiencia victimización en el 
contexto escolar y la sintomatología depresiva aflora junto con los cambios en el 












Influencia grupal del bullying y la victimización en el aula  
Durante la adolescencia, las y los estudiantes aspiran a estar integrados en redes 
de amistad, ser aceptados y aceptadas socialmente e incluso ser populares dentro de 
su grupo de iguales, y por tanto de su clase. La aceptación social, en relación con la 
victimización en el bullying ha sido ampliamente investigada encontrándose 
habitualmente que las víctimas suelen tener altas puntuaciones de rechazo dentro del 
grupo y una puntuación baja en popularidad dentro de la clase (Swearer et al., 2010). 
Determinadas características personales y contextuales, también pueden aumentan el 
riesgo de sufrir victimización por parte de los grupos. La victimización, se ha 
relacionado con un amplio rango de problemas tales como la depresión, la ansiedad, 
una baja autoestima y cierta tendencia a la introversión o el comportamiento solitario 
(Wang, Nansel & Iannotti, 2011).  
Salmivalli, (2009) en su revisión acerca de bullying y la victimización desde el 
punto de vista grupal, mantiene que las clases o aulas dentro de cada escuela difieren 
en los niveles de bullying y victimización, investigaciones reportan hasta un 13% de 
la variabilidad de la victimización entre clases (Kärnä, Voeten, Poskiparta & 
Salmivalli, 2010), demostrando la influencia del contexto de clase y su influencia 
moderadora dentro del grupo (Kärnä et al., 2011), a su vez estudios muestran que la 
victimización y el bullying a menudo ocurre dentro del grupo de iguales (Del Rey & 
Ortega, 2008; Eslea et al., 2004). Rigby (2005) encontró que las relaciones positivas 
entre iguales y las amistades reducían significativamente el riesgo de victimización en 
la escuela en una muestra de 400 escuelas primarias en Australia. Pero como describe 
Salmivalli (2009), la interacción entre las variables contextuales y la victimización no 
han sido ampliamente estudiadas. Investigadores han tomado nota de como el 
comportamiento problemático es a menudo el producto de la interrelación entre el 
individuo y su contexto (Belsky, Bakermans-Kranenburg & Van Ijzendoorn, 2007; 
Swearer et al., 2010). En este estudio, se argumenta que el maltrato entre iguales, 
considerando la victimización y el bullying, se asocia directamente con la depresión 












norma grupal en el aula, considerando el aula como un factor fundamental de 
influencia. Las “normas de clase” son aquellas que definen una “norma, valor o 
condición compartida por los miembros de un grupo social que dicta lo que es 
apropiado, esperado y deseado en relación a conductas y actitudes que son 
importantes para el grupo” (Turner, 1991, p. 3). En el contexto del maltrato entre 
iguales dichas normas explicarían la falta de defensa e intervención de los testigos 
cuando observan comportamientos de abuso en el aula y porque los comportamientos 
de abuso difieren de clase en clase. La influencia del aula también explicaría porque 
la falta de apoyo puede influir en los síntomas depresivos de aquel que ha sido 
involucrado en dinámicas de abuso entre iguales, exacerbando su sensibilidad de 
percepción al rechazo y la posibilidad de ser victimizado por no cumplir las normas 
de referencia del grupo (Juvonen & Galvan, 2008; Juvonen & Ho, 2008). Por otro 
lado, otros autores defienden que el contexto de victimización actúa como moderador, 
creando una influencia menor en las víctimas cuando existe más victimización en la 
clase, creando un apoyo paradójico cuando hay más víctimas dentro del grupo, 
convirtiendo de  este factor en sistema protector para la víctimas generando 
atribuciones externas acerca del abuso (Bellmore, Witkow, Graham & Juvonen, 2004; 
Nishina & Juvonen, 2005). Perren, Ettekal y Ladd (2013) en su estudio con 400 
alumnos acerca de los sentimientos de atribución y la victimización entre compañeros 
de clase, encontraron que aquellos con atribuciones internas, la victimización grupal 
se relacionaba de manera más acentuada con problemas internalizadores como la 
depresión.  
Rechazo parental como mediador del bullying en el aula y la depresión del 
adolescente 
Déficits en el apoyo percibido incrementan los síntomas depresivos en la 
adolescencia (Lewinsohn et al., 1994; Sheeber, Hops, Alpert, Davis & Andrews, 
1997; Slavin & Rainer, 1990; Stice & Bearman, 2001; Windle, 1992).  En concreto, el 
apoyo parental o la carencia del mismo, es un predictor de la sintomatología depresiva 












factor protector para reducir la frecuencia de comportamientos de bullying en la 
escuela (Baldry & Farrington 2005; Espelage et al., 2000) y la victimización (Wang, 
Iannotti y Nansel, 2009). La adolescencia es un proceso de cambio tanto para padres y 
cuidadores como para los adolescentes, numerosos estudios indican que los 
adolescentes revelan menos información a sus padres a medida que se hacen mas 
mayores (Finkenauer et al., 2002; Laird et al., 2013; Smetana et al., 2006).  Por otro 
lado, los padres experimentan emociones de frustración y desesperación cuando son 
incapaces de proteger a sus hijos (Lorion & Saltzman, 1993; Osofsky et al., 1993), 
aunque la mayoría de los padres suelen abarcar el problema hablando de la 
victimización con sus hijos y contactando a la escuela (Waasdorp, Bradshaw & 
Duong, 2011). Las familias juegan un papel crítico, proporcionando apoyo emocional 
a las víctimas, en la disuasión de los incidentes de bullying y en la puesta en 
funcionamiento de estrategias para el manejo de situaciones de bullying y 
victimización (Bradshaw, 2014). Recientemente Larrañaga, Yubero y Navarro (2018) 
investigaron acerca de las relaciones de los padres en episodios de bullying poniendo 
de manifiesto las dificultades de dar consejos adaptativos por parte de los padres a los 
alumnos victimizados. 
Previos estudios (Moore et al., 2017) han examinado la relación entre las 
variables independientes de este estudio (rechazo parental, bullying y victimización) y 
la variable dependiente (depresión), pero hasta la fecha no se conocen estudios 
explorando los procesos subyacentes de estas relaciones, considerando la percepción 
del rechazo en el sistema familiar como factor mediador en estas relaciones (Hale et 
al., 2005). En este estudio se propone un modelo de mediación multinivel con el fin 
de examinar los mecanismos de la interrelación entre la victimización y el bullying y 
la norma de grupo dentro de la clase como predictores de síntomas de depresión en el 
adolescente, teniendo en cuenta el papel mediacional del sistema familiar 
representando por la percepción del rechazo parental de adolescente. En un modelo de 
mediación multinivel, como el propuesto, se consideran los efectos de clase de cada 












clases, con el fin de observar como las influencias contextuales se comportan a nivel 
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 Figura 5. 3. Modelo multinivel mediacional del estudio. El rechazo parental como 














La falta de percepción por parte del adolescente de un sistema familiar positivo, 
y el sentimiento de rechazo en su sistema de iguales generado por la victimización o 
bullying sufrido dentro del aula, acentuará la relación con la sintomatología depresiva 
mediando la sensibilidad del adolescente a percibir ambos entornos con sentimientos 
de rechazo y aislamiento, a menudo confundidos por parte de los padres y madres 
como parte de los cambios propios de la etapa. Esto genera un modelo ecológico de 
riesgo (Holt, Green, Tsay-Vogel, Davidson & Brown, 2016) que podría ser prevenido 
o mitigado mediante las intervenciones escolares que incluyen programas integrando 
sistemas parental y escolar en sus actividades (Van Wert, Mishna y Malti, 2016).  
El principal objetivo de este estudio es examinar las relaciones entre el bullying 
y la victimización, la depresión y la percepción del rechazo parental en la 
adolescencia, con el fin de obtener un mejor entendimiento de estos constructos que a 
menudo se exploran en investigaciones de contextos escolares. Proporcionando con 
este estudio evidencia empírica sobre la influencia de la victimización en el 
adolescente incluyendo el contexto de la clase y la percepción del rechazo parental en 
la adolescencia para prevenir problemas tan comunes como la depresión en la vida 
adulta. Considerando la estructura jerárquica de los datos que se recogen en la 
investigación, distribuidos en aulas, se propone un análisis multinivel de mediación. 
Esto hace posible medir la contribución de las variables de bullying y victimización 
junto con la variable mediadora de rechazo parental como predictores de la depresión 
a nivel de clase (N1, nivel individual) y considerar la influencia de los efectos de clase 
(N2, nivel de clase). Por ello, se plantea que debido a la estructura jerárquica de los 
datos y a consideración de las influencias contextuales de todas las variables del 
estudio, todas las relaciones tendrán variabilidad al nivel intra-grupo (adolescentes) y 
el inter-grupo (clases) dando pie a las siguientes hipótesis: 
Hipótesis 1: El bullying y la victimización predicen el rechazo parental 












Hipótesis 2a: La percepción del rechazo parental por parte del adolescente 
mediará el efecto de la relación entre la victimización y la sintomatología depresiva 
dentro de la clase (N1).  
Hipótesis 2b: La percepción del rechazo parental por parte del adolescente 
mediará el efecto de la relación entre el bullying y la sintomatología depresiva dentro 
de la clase (N1).  
Hipótesis 3: El rechazo parental entre aula/clases (N2) es un predictor de la 
depresión del adolescente a nivel de clase. El bullying y la victimización entre clases 
no predicen la depresión, siendo estos constructos más importantes al nivel de 
individual (N1) que entre clases (N2). Por tanto, el modelo psicopatológico postulado 
propone la depresión como variable resultado, el rechazo parental como mediador, el 
bullying y la victimización como predictores al nivel individual (N1), cuando se 
compara el modelo entre los distintos individuos objeto del estudio, dicho modelo 
estadístico se distingue del mismo modelo a nivel grupal (N2) cuando se compara 
dicho modelo entre aulas, encontrando diferentes resultados dentro de las variables 
del modelo en su manera de relacionarse a nivel estadístico mediante el análisis de 




Se recogieron muestras de 1.208 adolescentes mexicanos  pertenecientes a 27 
centros educativos públicos de México. El 51.7% de los participantes fueron chicos y 
un 48.7% chicas, con edades comprendidas entre los 11 y 18 años (M=13.65, 
DT=1.295). Los datos constituyen una submuestra de un proyecto más amplio, 
llevado a cabo por la ONG Educadores Sin Fronteras en colaboración con la 
Secretaría del Ministerio de Educación de México y cuyos datos han sido usados por 
miembros del equipo de investigación de la Universidad Complutense de Madrid que 













Los cuestionarios fueron administrados a través de un software online 
proporcionado a los profesores voluntarios de la organización “Educadores Sin 
Fronteras”. La muestra se recogió mediante el uso de la aplicación online Qualtrics 
(Qualtrics, Provo, UT), se dio acceso a la aplicación del cuestionario a cada educador 
que acepto participar en el estudio, cada educador fue instruido en como recoger los 
datos dentro de su centro, a través de cursos proporcionados por la ONG u online por 
el grupo de investigación. Todos los alumnos adolescentes que respondieron al 
cuestionario fueron supervisados por los educadores voluntarios que participaron en 
el estudio. Se trató de una investigación descriptiva con un diseño transversal y un 
muestreo no aleatorio. La muestra fue recogida por conveniencia debido a la 
naturaleza del estudio, a través de los profesionales educativos que colaboraron en la 
recogida de datos dentro del proyecto. 
Solo se consideraron dentro de la muestra aquellos datos que daban información 
necesaria y suficiente para corroborar que los alumnos que respondieron al 
cuestionario se encontraban en el mismo momento y lugar, agrupando dicha 
información como parte de la clase, la identificación de dicha información se realizó 
mediante la extracción del protocolo de internet (IP) y el “timestamp” de los datos, en 
Qualtrics y  dicha información fue verificada y los datos de cada clase validados a 
través de los profesionales voluntarios que participaron en el estudio, durante 3 meses 
de recogida de datos y coordinación con los educadores voluntarios que recogieron la 
muestra.  
Instrumentos y variables 
     Victimización y acoso escolar (Bullying) en el aula  
Los adolescentes fueron preguntados acerca de la victimización y el bullying en 
la clase a través de preguntas de auto informe basadas en el “Revised Olweus’ 
Bully/Victim Questionnarie” (Olweus, 1996), con ítems integrados dentro de la 












software, cada adolescente contesto preguntas globales acerca de bullying y 
victimización para explorar la frecuencia de dicho comportamiento en los últimos 
meses dentro del aula (por ejemplo “Ahora que sabes lo que es el bullying, podrías 
decir ¿Te han hecho bullying durante los meses pasados?; “¿Te hacen bullying tu 
compañeros/as de clase, de otras clases o ambos?” ¿Tú haces bullying a otros 
chicos/as?” “¿Con qué frecuencia has hecho bullying durante los últimos meses”). 
Los adolescentes también contestaron a 9-items acerca de dinámicas de victimización 
(α = 0.872) verbal, física, relacional y material, y 9-items de dinámicas de 
abuso/bullying (α = 0.878), todos ellos con respuestas tipo Likert con 5 niveles de 
frecuencia ([1] “Nunca”, [2]”una o dos veces”, [3]”dos o tres veces por mes”, [4] 
“una vez por semana”, [5] “Varias veces a la semana”). Las medidas de bullying y 
victimización para el estudio se obtuvieron agregando los 9-items de cada escala 
específica, los ítems globales se usaron como variables control.  
Victimización grupal dentro del aula 
El promedio de los niveles de victimización cada clase dentro del estudio fue 
calculado para representar el nivel de victimización grupal dentro del aula de las 45 
clases identificadas en el estudio. Cada aula fue asignada con un promedio de 
victimización para representar la influencia de la norma de grupo dentro de cada aula 
en la muestra del estudio, todas las formas de agresión fueron contempladas para 
formar el promedio. Esto produce un índice de las normas descriptivas del grupo, que 
es, la proporción de comportamientos de victimización que se muestran en el aula 
(Henry et al., 2000). Un enfoque metodológico usado en el campo como indicador de 
las normas de grupo en el bullying (Sentse et al., 2007; Dijkstra, Lindenberg & 
Veenstra, 2008). 
Rechazo parental 
El instrumento seleccionado para medir la percepción del rechazo parental, 
ampliamente usado en la literatura a nivel transcultural en las investigaciones acerca 
de los estilos de crianza (Khaleque & Rohner, 2012) fue el Child Parental 












abreviadas para el padre (PARQ-F) y la madre (PARQ-M), ambas escalas son 
idénticas a excepción de la figura parental en la que se centran las preguntas de cada 
ítem. Los ítems se responden en una escala de 4 niveles de frecuencia tipo Likert ([1] 
"No, nunca" ; [2]=”Si, pocas veces”; [3]=”Si, a menudo”; [4] = "Casi siempre" ). La 
versión original (Rohner, 1990) y la adaptación española (Barrio et al., 2014) consta 
de 4 subescalas (cariño / afecto, hostilidad / agresión, indiferencia / abandono y 
rechazo no especificado). Para el motivo de este estudio, la suma de todos estas 
subescalas, fueron incorporadas en una única dimensión bipolar de Aceptación-
Rechazo (Rohner & Khaleque, 2008). Esta medida agregada de aceptación-rechazo 
percibida puede oscilar entre los 24-96 puntos, a medida que aumenta la puntuación 
en la medida mas rechazo parental percibido experiencia el adolescente, formando 
nuestra medida de percepción del rechazo parental. La escala de rechazo percibido 
agregado de padre y madre mostró un índice de fiabilidad aceptable para la 
investigación (α = 0.73). 
Depresión  
Finalmente, para la observación de los niveles de depresión se utilizó una escala 
de 9 ítems, adaptada del Inventario de Depresión de Beck (BDI-II) (Beck et al., 1996) 
en su versión traducida al  castellano (Beck, Steer & Brown, 2011), dicha adaptación  
mostró altos niveles de fiabilidad (α = 0.84) para el estudio. El BDI-II es un 
cuestionario auto informe que consta de 21-ítems, utilizado considerablemente en 
investigación para evaluar y medir la sintomatología depresiva en referencia al 
manual DSM-IV (APA, 1995). Las propiedades psicométricas del instrumento son 
excelentes y su validez de constructo es robusta para poblaciones tanto clínicas como 
no clínicas a nivel internacional (Wang & Gorenstein, 2013), incluida la población 
adolescente mexicana objeto de nuestro estudio (Contreras-Valdez, Hernandez-
Guzman & Freyre, 2015).  
Sexo 
La variable demográfica de género fue codificada [1] para hombre y [0] para 












a las diferencias entre bullying y victimización observadas en previos estudios (Smith 
et al., 2018) y diferencias en la prevalencia de depresión entre adolescentes (Masten et 
al., 2003). Por tanto, la variable sexo fue incluida como covariable para controlar 
diferencias entre el género de la muestra. Aunque existen investigaciones que apoyan 
otras variables demográficas de influencia en las dinámicas de maltrato entre iguales, 
se omitieron en el estudio por motivos éticos y de protección de datos.  
Análisis de Datos 
Se propuso desde el inicio, explorar la muestra de manera jerárquica, teniendo 
en cuenta la estructura agrupada de cada cuestionario recogido y la clase 
perteneciente al alumno de cada centro, con el fin de identificar a cada alumno y su 
respectiva clase o aula dentro del estudio. En primer lugar se realizó un análisis de 
correlación bivariada de las variables implicadas en el estudio, después se consideró 
el uso de técnicas multinivel para analizar e interpretar los datos del estudio, a pesar 
de que un modelo de regresión simple o mixto podría ser también adecuado como 
estrategia analítica, se consideró importante conservar la estructura agrupada de los 
datos, con el fin de observar la influencia de la variable agrupadora (clase) y la 
importancia de la variable mediadora como influencia contextual y ajustar el análisis 
a la manera que los datos fueron recogidos. La agrupación de los datos juega un papel 
importante dentro de la conceptualización del bullying como variable contextual, ya 
que puede representar la norma de grupo, cuando se usa el promedio de los niveles de 
victimización y bullying como la proporción de comportamientos que se muestran en 
el aula (Dijkstra et al., 2008; Henry et al., 2000; Sentse et al., 2007).  
Para determinar si el uso de modelos mixtos (dos niveles) con varios niveles de 
jerarquía dentro de los datos era necesario, se usó el coeficiente de correlación entre 
clases (ICC) para orientar y determinar el uso adecuado de dicha estrategia analítica 
(Bliese, 2000). Mediante el uso la herramienta estadística SPSS (IBM corporation, 
Version 21, 2012). Se realizó un análisis ANOVA unifactorial con efectos aleatorios 
(para representar modelo nulo) con la variable principal de evaluación del estudio 












variable agrupadora (n2=45), representando el nivel mas externo en el análisis de la 
estructura anidada de los datos recogidos entre clases e individuos. El índice de 
correlación intra-clase fue leve (ICC=.05; DE=1.65; Waldz Test Z=1.37; p=.16) 
indicando que solo un 5% de la variación de sintomatología depresiva fue debido a las 
distintas clases del estudio. A pesar de que este porcentaje no fue significativo, se 
continúo con la agrupación de clases como parte de la estructura anidada de los datos. 
La muestra de estudiantes se agrupo en 45 clases (con una media de 18.06 de 
estudiantes por clase), en el caso de nuestra investigación, la influencia de la clase y 
norma de grupo se considera crucial para la observación las dinámicas bullying y 
victimización en investigaciones con el tipo de muestreo realizado. Las hipótesis 
fueron formuladas para un modelo multinivel mediacional 1-1-1 donde todas las 
variables fueron medidas al nivel de estudiantes (N1: estudiantes), con todas las vías 
causales para el nivel de clase N2 con variabilidad permitida para todas las unidades 
de este nivel (Zhang, Zyphur & Preacher, 2009), provocando así que los efectos 
directos, indirectos y totales pueden variar entre todas las unidades de nivel de clase  
(N2: aulas). 
Los modelos mediacionales realizados en investigaciones observacionales con datos 
transversales, poseen dificultades para determinar la dirección de los efectos de las 
variables involucradas dentro de dichos modelos. Para verificar la estructura causal 
del los modelos de mediación multinivel propuestos en el estudio, se compara la 
direccionalidad de las variables mediante el proceso de análisis de dependencia de la 
direccionalidad (DDA, Wiedermann & Von Eye, 2015a, 2015b). Dicho análisis 
asume que las variables no se distribuyen de manera normal y se centra en las 
propiedades de distribución de orden superior (curtosis y asimetría), para profundizar 
en el entendimiento de la direccionalidad de los modelos posibles y su comparación. 
Para calcular el DDA, se usan de los tres Macros para SPSS desarrollados para 
investigaciones aplicadas que componen el análisis DDA (Wiedermann & Li, 2018): 
(1) Análisis de normalidad para la distribución de las variables; (2) Análisis de 












independencia de los modelos en competición. Se siguen las pautas propuestas por los 
autores del análisis para el contexto de mediación (Wiedermann & Sebastian, 2019), 
donde se analizan todos los posibles pares de asociaciones que componen los modelos 
de mediación de interés, junto con la variable del modelo mediación que esta ausente 
en cada par de variables analizado a través del DDA. Por tanto, se analizó una 
asociación para ambos modelos (mediador y variable resultado), dos asociaciones 
para el modelo de bullying y otras dos asociaciones para el modelo de victimización, 
todos los análisis realizados controlaron la covariable sexo. 
Para evaluar las hipótesis mediacionales del estudio se usó el MLmed macro 
para SPSS (Rockwood & Hayes, 2017), con la técnica de errores estandarizados 
robustos (REML). Todos los parámetros y variables del estudio fueron estimados para 
un modelo mediacional 1-1-1, incluyendo intercepciones al azar y efectos indirectos 
usando el intervalo de confianza Monte Carlo (IC). Dos modelos mediacionales 
multinivel independientes fueron calculados, usando la victimización y el bullying 
respectivamente como predictores para cada modelo. Las puntuaciones en rechazo 
parental percibido fue usada como variable mediadora para ambos modelos 
controlando la covariable sexo para la mediación del bullying y la victimización. 
(Figura 3.2).    
Resultados 
Las variables descriptivas del estudio junto con las correlaciones bivariadas se 
muestran en la Tabla 3.1, los estadísticos de curtosis fueron evaluados para cada 
variable de interés en el estudio mostrando adecuada estructura para el análisis. Las 
variables predictoras (bullying y victimización), variable mediadora (rechazo 
parental) y la variable principal de evaluación (sintomatología depresiva) mostraron 
una correlación significativa (p <.01) y de signo positivo, ninguna de dichas 
correlaciones superaron .80 sugiriendo la inexistencia de problemas con la 
colinealidad de las variables de interés (Tabachnick & Fidell, 2007).  Los estadísticos 
de colinearidad (tolerancia) oscilaron entre 0.72 - 0.88 y los factores de inflación de la 












problemas de multicolinearidad (Cohen et al., 2003) y  sin necesidad de corrección o 
centrado de variables dentro del modelo de mediación (Besley, 1991).  
Los resultados del análisis de la dependencia de la direccionalidad realizados 
con el macro DDA proporcionan información acerca de la direccionalidad de las 
asociaciones dentro de los modelos de mediación,  apoyando el posicionamiento de 
las variables propuestas en cada modelo del estudio y sus respectivas direcciones 
dentro de la asociación. Los resultados de todos los análisis DDA computados se 
resumen en los apéndices (ver Tablas 3.3[a-e]. en Anexos). Para el modelo que 
involucra la victimización como variable predictora y la depresión como variable 
resultado (Victimización → Depresión), en la Tabla 3.3a. ambas variables muestran 
una distribución no-normal, aunque la victimización presenta diferencias en 
propiedades leptocúrticas y asimetría considerablemente mayores a la depresión, en 
base el intervalo de confianza 95% (basado en 1000 remuestreos) del bootstrap sesgo-
corregido y acelerado (BCa). Ambos modelos de direccionalidad y sus residuos 
presentan propiedades no-normales, al analizar la independencia de los residuos 
usando el test de independencia Hilbert-Schmidt (HSCI) mostró significación 
(p<.001) para ambas direcciones (HSCI Victimización → Depresión =1.564; HSCI Depresión → 
Victimización=3.537) pero el test de correlación las distancia de la muestra (dCor) para el 
modelo Victimización → Depresión muestra como la suposición de independencia se 
mantiene para el modelo de interés en nuestra investigación dCor=11.53 (p=0.003). 
En resumen, los test confirmatorios de orden superior y independencia del DDA 
apoyan la victimización como predictor, la cual ejerce un efecto causal en la variable 
de resultado depresión cuando se examina su asociación. Resultados similares dCor= 
7.28 (p = .002) se obtienen con el modelo Bullying→ Depresión para modelo de 
mediación (ver Tabla 3.3b.), así como las relaciones entre el mediador y los 
predictores (ver Tabla 3.3d. y 3.3e.) dCor= 12.04  (p = .002). La relación entre las 
variable resultado y el mediador de ambos modelos muestra resultados no 
conclusivos, sugiriendo que existen otras variables influyentes en dicha asociación 












componente del análisis DDA muestran evidencia suficiente para apoyar los modelos 
propuestos en el estudio, y que se sustentan con la teoría social-ecológica postulada 
en esta investigación. 
  
 
Tabla 3. 1 Estadistas descriptivos, media y desviación típica y correlaciones 
de Pearson entre las variables del estudio 
Medidas M DT 1 2 3 4 
1. Rechazo 
Parental 
14.73 4.54 -    
2. Sintomatología 
depresiva 
18.95 6.90 .44** -   
3. Victimización  12.84 5.41 .31** .35** -  
4.  Bullying 11.80 3.94 .32** .26** .59** - 
**p ≤.01       
 
La Tabla 3.2 muestra los resultados de los análisis multinivel de mediación 
mostrando las relaciones directas entre percepción de rechazo parental, depresión y 
bullying y victimización, junto con los efectos indirectos del rechazo parental en el 
modelo de victimización y el modelo de bullying, en el nivel de estudiantes (intra-














Figura 5.3. Diagrama del análisis de mediación multinivel, con la variable 


































Figura 6. 3. Modelo mediacional multinivel, con la variable victimización 
como predictor del modelo y los efectos de cada variable.  
 
Todas las variables del modelo se asocian positivamente y de manera 
significativa en el nivel intra-clase para ambas variables predictoras (victimización y 
bullying). La covariable sexo, integrada en el modelo como control, muestra relación 
significativa cuando la variable predictora es el bullying dentro del modelo 
mediacional multinivel simple (modelo 1-1-1) al nivel de intra-clase o de estudiantes 
(β = 1.699; t = 3.0685, p ≤ 0.005, IC [0.6112, 2.7886]). El mayor efecto indirecto a 
través del rechazo parental del modelo mediacional fue demostrado al nivel intra-
clase con un efecto estimador significativo para bullying como predictor .21 
(Zsobel=5.4069, p ≤ 0.001, 95%[0.1403, 0.2932]), en el mismo nivel (N1) la 
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(Zsobel=5.1982, p ≤ 0.001, 95%[0.0894, 0.1930]). Ambos modelos muestran la 
influencia del efecto del rechazo parental como mediador parcial tanto en el bullying 
y la victimización en la depresión dentro de cada clase. 
Tabla 3. 2 Resultados de la estimación de los parámetros para el modelo 1-1-
1 de mediación multinivel para el bullying y la victimización. 
 Depresión (victimización 
como predictor) 
Depresión (bullying como 
predictor) 
Parámetro Estimador Error Típico Estimador Error Típico 
Intra–clases (Estudiantes)    
Intercepto -.30 4.10 -1.97 4.40 
Path ai .31** .04 .42** .05 
Path bi .44** .05 .49** .07 
Path ci .33** .05 .23* .06 
Sexo 2.94 1.57 1.69* .55 
Efecto indirecto .13** .02 .21** .03 
Varianza residual 30.42** 2.01 32.11 .36 
Entre–clases (Aulas)    
Path ae 0.21 .11 .30 .16 
Path be .73** .18 .72** .18 
Path ce 0.27 .15 .45 .23 












Efecto indirecto .15 .09 .21 .03 
Notas. Los modelos son con interceptos aleatorios.  
*p ≤.05; **p ≤.01 (significación basada en el test de Sobel Z-test para la 
mediación) 
 
Con respecto al nivel entre-clase no se encontraron influencias significativas 
de los efectos indirectos en ninguno de los predictores, tampoco de la covariable 
sexo, refutando la hipótesis de mediación del rechazo parental en el nivel de clase o 
aulas (N2). Por el contrario, se encontraron fuertes efectos directos significativos 
tanto en el modelo de bullying como victimización en la asociación entre el rechazo 
parental con la depresión en el nivel de clase path be=.72; t(87)=3.9014, p ≤ 0.001 y 
path be=.72; t(77)=3.9278, p ≤ 0.001 respectivamente  a este nivel (ver figura 3.3 y 
3.4).  
Discusión y Conclusión 
El bullying y la victimización en la escuela continúa siendo un problema 
complejo que requiere del uso de diversas teorías, modelos y métodos para su 
entendimiento y creación de soluciones. Esta investigación usa una muestra 
representativa de la población de adolescentes mexicanos agrupados en sus 
respectivas aulas de clase. El modelo social-ecológico del bullying y la victimización 
(Espelage, Rao & de la Rue, 2013; Espelage & Swearer, 2010; Hong & Garbarino, 
2012; Swearer et al., 2012) junto con la teoría del rechazo-aceptación parental 
(Rohner & Khaleque, 2008; 2010) se evalúan a nivel empírico en este estudio, usando 
un análisis de mediación multinivel en la muestra con el fin de observar las 
interacciones e influencias postuladas en dichas teorías entre el bullying, 
victimización, percepción rechazo parental y la depresión. Los resultados de los 
análisis de direccionalidad de las asociaciones de ambos modelos sustentan el modelo 
teórico planteado, aunque muestran indicaciones acerca de la existencia de un mayor 












demasiado parsimoniosos y existen más variables explicativas dentro de los modelos 
ecológicos, esto va acorde con la complejidad que se describe en la teoría social-
ecológica del fenómeno del bullying, donde la influencia entre sistemas se extiende 
más allá de los micro-sistemas observados en la investigación. La mediación 
multinivel como estrategia de análisis cuantitativo nos permite observar 
simultáneamente las influencias tanto a nivel individual como grupal de cada clase, un 
factor importante a la hora de observar el fenómeno del bullying en el aula (Voeten & 
Poskiparta, 2011) y que se alinea con las teorías explicativas y las variables 
influyentes del bullying a nivel individual y contextual que componen la teoría social-
ecológica.  
Los resultados muestran que los modelos de mediación y mecanismos teóricos 
postulados se ajustan a los datos empíricos de esta investigación. La victimización y 
el bullying, junto con la percepción del rechazo parental y la sintomatología depresiva 
son variables interrelacionadas que ayudan a explicar el fenómeno del bullying dentro 
de la escuela. Los resultados a nivel intra-clase muestran una mediación parcial de 
influencia del mecanismo entre bullying, victimización rechazo parental y 
sintomatología depresiva del adolescente, siendo el rechazo parental una variable 
mediadora en dicho mecanismo. Estos resultados apoyan la teoría del rechazo-
aceptación a nivel parental del adolescente, mostrando que esta interacción entre el 
sistema familiar y el escolar tiene efectos indirectos y directos entre las dinámicas de 
bullying y la sintomatología depresiva del adolescente dentro de la clase, mostrando 
evidencia empírica de los modelos ecológicos de riesgo (Holt et al., 2016) y en 
coherencia con otras investigaciones empíricas que observan las influencias 
contextuales (Merrin, Espelage & Hong, 2018; Carrera, De Palma & Lameiras, 2011; 
Swearer & Espelage, 2004). Los resultados también muestran la asociación del 
bullying y la victimización con la depresión del adolescente (Kumpulainen, Räsänen 
& Puura, 2001), mostrando que ambos roles están relacionados con la sintomatología 
depresiva como un factor de riesgo y resaltando la necesidad de evaluar dicho factor a 












al., 2007). En el nivel de clase se encontraron efectos significativos tras controlar la 
variable de género, en el bullying pero no en la victimización, en coherencia con la 
preponderancia de varones como perpetradores de bullying en investigaciones 
transversales (Smith et al., 2018). 
La interpretación de los resultados del modelo multinivel mediacional al 
observar el análisis entre clases, aunque mas intricados, muestran resultados que 
proporcionan valiosa información a la hora de crear y diseñar intervenciones para la 
reducción de la prevalencia de la depresión dentro del colegio o institución educativa. 
En línea con otras investigaciones, parece existir una fuerte asociación entre el 
rechazo parental percibido y la sintomatología depresiva (Stice, Ragan & Randall, 
2004) dicha asociación se mantiene al nivel entre clases dentro del estudio, mientras 
que la influencia de la victimización y el bullying desparecen dentro de los modelos, 
estos resultados nos recuerdan la importancia de tener en cuenta las falacias ecológica 
e individualística (Subramanian, Jones, Kaddour & Krieger, 2009) en investigaciones 
observacionales con niveles jerárquicos y modelos de mediación (Preacher, Zyphur & 
Zhan, 2010), ya que la teoría que sustentan las influencias de los datos a nivel 
individual, se comportan de manera distinta a nivel grupal, apoyando la necesidad de 
un contexto espaciotemporal o el uso de teorías explicativas mas complejas. A la hora 
de identificar donde ocurre el bullying dentro del contexto escolar, las investigaciones 
muestran que la mayoría de las dinámicas de bullying ocurren dentro de la clase (Del 
Rey & Ortega, 2008; Eslea et al., 2004), dicho hallazgo podría explicar la 
desaparición de dichos efectos al comparar entre clases con el análisis de este estudio, 
siendo el bullying y la victimización importantes factores dentro de la clase pero 
variables de menor relevancia cuando comparamos las clases a la hora de evaluar la 
depresión de los adolescentes, debido a la baja proporción de prevalencia que existe 
de bullying y victimización dentro de cada clase. En parte, este resultado también 
puede ser debido a la similitud de los individuos dentro del conglomerado que 
comparten características ambientales al pertenecer a la misma clase (Tofighi, West & 












con fluctuaciones a lo largo del tiempo, y no deben ser determinantes en las 
características del aula como grupo a nivel estadístico con las herramientas de análisis 
multinivel.  
Baldry y Farrington (2005) en su investigación con 679 adolescentes italianos 
encontraron que la calidad de las relaciones familiares puede promover o inhibir las 
experiencias de bullying y victimización, en nuestros datos la percepción rechazo 
parental parece tener una influencia mayor en la depresión del adolescente que no se 
relaciona directamente con la victimización o bullying entre clases. Por otro lado, en 
referencia  la asociación entre el rechazo parental y la depresión del adolescente, que 
muestran fuerte asociación entre clases en el estudio, existen hallazgos similares en 
investigaciones longitudinales (Nolan, Flynn & Garber, 2003) donde encontraron 
predicción prospectiva entre el rechazo parental y la depresión del adolescente y otros 
estudios transversales señalando la misma asociación (Muris et al., 2001; MacPhee & 
Andrews 2006; Magaro & Weisz 2006). Nuestros resultados muestran concordancia 
con estudios que muestran como los adolescentes que perciben rechazo parental están 
en riesgo de desajuste psicológico (Khaleque & Rohner 2002; Sentse et al. 2009; 
2010). La adolescencia es un proceso de cambio a nivel de apego (Steingberg & Silk, 
2002), ocurre un cambio gradual del apego de padres a iguales (Fraley & Davis, 
1997) pero el contexto parental continua siendo central en la vida del adolescente, la 
percepción del rechazo puede afectar ambos contextos, generando un circulo vicioso 
de desconexión (Noack & Puschner, 1999), ampliando el riesgo de depresión en la 
adolescencia en aquellos individuos que se involucran en dinámicas de bullying, tanto 
victimas como perpetradores. 
Las implicaciones de este estudio a nivel de intervención, aportan mas 
información al diseño los programas de anti-bullying que suelen ser efectivos (Ryan 
& Smith, 2009), este estudio sugiere que la implementación o adición de programas 
parentales para identificar el rechazo percibido y crear nuevas estrategias de 
comunicación con los adolescentes puede ser beneficioso para la prevención de la 












intervenciones con los padres o cuidadores  se plantean de bajo coste, ya que existe 
una relación clara del rechazo parental y la depresión entre la muestra de las clases 
analizadas, los datos sugieren que se podría hipotetizar la realización un programa de 
contenido similar para padres entre las distintas clases de la muestra podría ser 
efectivo para reducir el riesgo de depresión de los adolescentes a largo plazo. 
Revisiones sistemáticas resaltan la importancia de componentes que apoyen el 
contexto parental, con distintas intervenciones como entrenamiento, cursos y 
reuniones para padres (Ttofi & Farrington, 2011), los datos parecen apoyar modelos 
de prevención e intervención de tipo holístico o de “toda la escuela”, donde las 
dinámicas a nivel de clase pueden estar influenciadas mediante más de un contexto en 
línea con los modelos ecológicos del fenómeno del bullying. 
Limitaciones y recomendaciones futuras 
Finalmente, se deben señalar ciertas limitaciones a tener en cuenta en el 
presente estudio. La naturaleza transversal de los datos del estudio impide realizar 
conclusiones causales, aunque nuestros análisis sustentan la teoría causal, en nuestros 
datos no existe relación temporal entre las variables del estudio que determine la 
causa y consecuencia dentro del mecanismo mediacional. El bullying tiene 
componentes temporales y los roles adquiridos como victima y bullying pueden variar 
con el tiempo, dicha limitación nos lleva a recomendar futuros estudios longitudinales 
mas apropiados para observar estos modelos ecológicos y el fenómeno del bullying de 
manera más adecuada y con la característica temporal controlada dentro de la 
recogida de datos. Los estudios longitudinales ayudan a analizar efectos recíprocos 
entre las variables de nuestro estudio (Azeredo et al., 2015) y permitiría entender las 
interacciones entre las variables a nivel grupal e individual con mayor detalle, ya que 
a pesar de que las variables individuales parecen ser mas explicativas que las 
contextuales (Ma, 2002; Sapouna, 2010), los mecanismos de mediación contextuales, 
como el rechazo parental, parecen existir dentro de estas relaciones y presentan gran 
valor a la hora de diseñar programas efectivos de intervención, también pueden ser de 












prevención a nivel explicativo, acercando las teoría más recientes a los datos 
empíricos en investigaciones como esta. 
La selección de la muestra fue por conveniencia, a pesar del gran número de 
clases y estudiantes obtenidos para la muestra, los participantes del estudio fueron 
voluntariamente seleccionados mediante los profesores que accedieron a participar y 
recoger los datos, esto puede sesgar las interpretaciones de los resultados en 
comparación con estudios empíricos que seleccionan la muestra de manera aleatoria.  
Las medidas de bullying y victimización, no fueron previamente validadas en la 
población mexicana adolescente, a pesar de que dicho constructo se ha medido con 
instrumentos adaptados similares, existe una falta de validación de medidas para este 
constructo en México (Instituto Nacional de Salud Pública, 2012), mas estudios 
psicométricos con la población serian recomendables para el futuro. Con respecto al 
rechazo parental, el estudio solo recogió datos de este contexto a través de respuesta 
auto informe por parte del adolescente, por tanto no se recogieron las percepciones de 
los padres sobre este aspecto, sería de gran recomendación a la hora de evaluar el 
rechazo parental en la adolescencia temprana y observar esta medida a través de 
ambos contextos y descartar influencias del desarrollo y cambio que afectan a las 
relaciones entre padres e hijos adolescentes durante esta etapa.  
Por último, es recomendable el uso de estructuras multinivel con variables 
latentes y el uso de ecuaciones estructurales, que ayudan a minimizar el error de 
medida y permiten usar mas indicadores representativos que no se controlaron en esta 
investigación (por ejemplo edad, nivel sociodemográfico, eventos estresantes 
familiares) nuestros resultados aunque parimoniosos, indican que existen mas 
variables que influyen en estas relaciones, y un modelo explicativo mas complejo es 
aconsejable, futuras investigaciónes deben profundizar en la elucubración de modelos 
mas complejos que sean capaces de explicar el bullying a nivel grupal e indivual, sin 
perder detalle a la hora de realizar investigaciones educativas y sociológicas, donde a 












modelos estructurales de análisis son relevantes a la hora de analizar ecología de 
riesgo del adolescente, dichos diseños mejoran el error de medida a nivel individual y 
también de clase, sobretodo a la hora de evaluar programas de intervención anti-
bullying en un contexto natural y complejo como el educativo (Lüdtke, Marsh, 













CAPÍTULO V. CONCLUSIONES 
 
Durante esta tesis el lector ha sido expuesto a literatura en referencia al 
fenómeno del bullying, y a la investigación aplicada con un enfoque traslacional de 
investigación integrativa, usando conocimiento científico que se sustenta en la teoría 
y la práctica empírica a través de estudios e investigaciones. Se hacen cercanas las 
influencias contextuales que a menudo son consideradas en la práctica pero son 
difíciles de identificar a través de la inferencia estadística, y se presentan distintos 
trabajos que tienen como objetivo mejorar las intervenciones y la proliferación 
estudios que combinan la teoría con la práctica, el empirismo de la investigación 
aplicada y los enfoques metodológicos característicos de las ciencias sociales y la 
psicología. Los tres estudios presentados poseen diversidad metodológica en cuanto a 
la recogida de variables, y sus métodos de análisis. Y cumplen el objetivo de entender 
en más profundidad la influencia del contexto parental en las dinámicas de bullying 
dentro del aula a través de estudios exploratorios en contextos educativos reales, 
haciendo uso de los recursos como el profesorado motivado e involucrado en 
actividades de desarrollo profesional para prevenir el bullying en su práctica y que 
presentan una oportunidad para la investigación aplicada y la recogida de datos acerca 
del bullying.  
Las investigaciones muestran como los marcos ecológicos son esenciales para el 
entendimiento y avance en la investigación del bullying, tanto a nivel teórico como 
práctico. Especialmente, parece que el marco social-ecológico (Hong & Espelage, 
2012) se ajusta adecuadamente a los resultados de nuestras investigaciones y se 
adapta a la necesidad de nuestra pregunta principal acerca del contexto parental 
dentro del bullying, usando muestras de distintos países de habla hispana. El marco 
ecológico se prueba de nuevo como un paradigma integrador de la realidad de un 
fenómeno complejo como el bullying y muestra la capacidad de las ciencias sociales y 
los métodos estadísticos para informar los procesos y mecanismos que acontecen en 












(familia-escuela). Dicho enfoque y marco teórico se ajusta muy bien a los factores 
protectores y de riesgo que actúan en los procesos del bullying (Espelage & Hymel, 
2015) que pueden ser herramientas de gran ayuda en la identificación temprana y la 
intervención personalizada hacia el alumno y su entorno por parte de los 
profesionales.  
Durante el proceso de investigación, la línea de desarrollo y divulgación del 
bullying, goza de bastante diversidad y enfoques que integran distintas líneas de 
pensamiento, agregando complejidad a la vez que entendimiento del fenómeno. 
Existen distintos métodos avanzados de predicción, que son de ayuda a la hora de 
identificar objetivos de programas a niveles escolares y personalizados, para 
implementar mejoras en los proveedores de los programas de convivencia a nivel 
nacional y estatal. Los heteroinformes y sociogramas, junto con los análisis de redes 
dentro de la clase y los multinivel, nos aportan gran información acerca de los 
procesos grupales y la influencia del ambiente, mientras que las herramientas 
autoinforme añaden información acerca de factores individuales de riesgo, por otro 
lado los estudios observacionales y de campo, son necesarios para entender distintas 
perspectivas y denotar la falta de especificidad. El bullying integra muchos de estos 
métodos de manera primaria y secundaria en forma de datos empíricos, es por ello, 
que las intervenciones naturalistas y pragmáticas, deben intentar recoger sus medidas 
de implementación de programas con herramientas que tengan un buen ajuste de 
validez y relevancia a nivel teórico para hacer uso de análisis de inferencia que 
permiten la exploración de mecanismos e influencias. Los análisis deben ser 
adecuados a la arquitectura de la recogida de datos, en el ámbito inter-contextual, 
donde distintos sistemas interactúan y se engloban unos a otros, se recomienda ajustar 
los parámetros a los contextos, usando variables dentro de la investigación que se 
ajusten a cada contexto y al modo de recogida para determinar los niveles y sus 
jerarquías.  
Es necesario, mantener un discurso crítico a la hora de investigar el bullying, 












está causado por las características individuales de los bullies y las víctimas en 
aislamiento, prácticamente encapsulado (Ringrose & Renold, 2010), este discurso, no 
hace favor a los profesores y otros miembros del equipo docente y el microsistema del 
adolescente que se ciegan y aceptan comportamientos sexistas, opresivos y en contra 
de la neurodiversidad y la inclusión. Nuestros datos y proceso de formación 
investigando el fenómeno del bullying, dan cuenta de la importancia de los contextos 
y sus capacidades mediadoras y moderadoras en respecto a las conductas de bullying 
dentro contexto escolar, pero también explican mecanismos de prevención de riesgos, 
que generan psicopatologías más graves y costosas al individuo y la sociedad, como 
en el caso del estudio 3, la depresión adolescente y adulta. Un discurso simplificado 
acerca del bullying, también afecta al conocimiento y contribución apropiada que se 
necesita a nivel social para reducir y neutralizar los efectos del bullying dentro de la 
sociedad.   
Por otro lado, es cierto que la complejidad dentro de las investigaciones de tipo 
ecológico, vienen acompañadas de una cantidad de retos para el científico, el 
ambiente y los mecanismos que acontecen en distintos niveles (individual-grupal) y 
las interacciones entre niveles, parecen operar con distintas variaciones en sus 
mecanismos, y por tanto los datos se comportan acordes a estas variaciones. Es 
importante tener en cuenta esta variabilidad entre los niveles y la posibilidad de caer 
en falacias ecológicas y generalizaciones equívocas al investigar los distintos sistemas 
dentro del bullying y la naturaleza de su influencia jerárquica. Estas influencias deben 
intentar representar su conglomeración en los datos y las estrategias de colección de 
datos usadas en los estudios de manera adecuada. Si no se plantean investigaciones 
con suficiente sensibilidad a la metodología compleja y el uso de técnicas avanzadas 
de análisis y colección de datos para investigar el fenómeno del bullying, es posible 
que se lleguen a conclusiones equivocas a través de la parsimonia o la falta de 
recursos para realizar investigaciones más complejas. En la actualidad, dentro de los 
nuevos avances en computación matemática y algorítmica de los procesos predictivos 












análisis complejos, debemos tener muy en cuenta las influencias moderadoras y 
mediadoras de los ambientes y contexto de donde los datos provienen, para no 
malinterpretar como solucionar problemas como las conductas de bullying mediante 
el uso de gran cantidad de información agregada, sin aplicar la adecuada metodología 
o entendimiento para interpretar la información que registran nuestros datos. Por otro 
lado, la línea de investigación del bullying goza de una posición privilegiada, para 
producir nuevas teorías acerca de los procesos grupales y su influencia en otros 
contextos de la sociedad, como las organizaciones, donde el mobbing es también una 
realidad, y usar el estado avanzado de conocimiento del fenómeno a través de 
investigaciones empíricas, legislación y evaluación de programas.  
En referencia a la temática principal, acerca de la influencia del contexto 
parental, parece existir un enlace que se acerca a los conceptos aportados inicialmente 
en los textos de la terapia estructural de familia y sus manuales, ya que el poder 
parental y de los cuidadores, dentro de dicha terapia, representa el desequilibrio de 
poder que se acontece en el bullying, y que se ha encontrado dentro de las narrativas 
de familias de los bullies y sus interacciones dentro del grupo de iguales (Orpinas & 
Horne, 2006). El abuso intrafamiliar parece actuar dentro del marco transaccional de 
la violencia y es, sin duda, un indicador de riesgo a tener en cuenta e identificar en los 
episodios de bullying. El rechazo parental, parece ejercer un mecanismo 
contraproducente y quizás paradójico entre familias y adolescentes, donde quizás 
programas que trabajen el acercamiento y apoyo por parte de la escuela a los padres y 
cuidadores de los adolescentes, pueden dar excelentes resultados de acuerdo con 
nuestros datos, especialmente en la prevención de la depresión del adolescente y su 
prevalencia, que se apunta como uno de los grandes problemas de la población 
adolescente contemporánea. 
En resumen encontramos las siguientes conclusiones de los artículos 












Los tres artículos confirman la idoneidad del marco teórico social-ecológico 
establecido y su usabilidad para el desarrollo de investigaciones e intervenciones 
dentro del fenómeno del bullying.  El marco social-ecológico y aquellos paradigmas 
de investigación que tratan las influencias del contexto o ambiente, e intentan 
entender la complejidad de los factores protectores y de riesgo son sin duda el camino 
adecuado para entender e intervenir en el bullying (Espelage & Hymel, 2015).   
Los estudiantes adolescentes que experimentan maltrato intrafamiliar y 
violencia en la familia, pueden desempeñar peor en el centro educativo a nivel 
académico, y debe ser un indicador dentro del profesorado y los profesionales cuando 
los episodios de bullying tienen lugar, aunque no podemos considerar el rendimiento 
académico como un determinante o factor de riesgo debido a su bajo tamaño del 
efecto. Aquellos individuos que reportan maltrato parental parecen tener dificultades 
interpersonales dentro de la clase, obteniendo un bajo estatus social dentro de su 
microsistema de iguales, exacerbando sus probabilidades dentro del aula de ser objeto 
de bullying adaptándose a roles tanto como agresor como de víctima. Esto puede 
explicarse, en parte, por los esquemas socializadores violentos y abusivos aprendidos 
en su grupo familiar, creando experiencias de situaciones pasivas y reactivas de la 
violencia, y que dependen de las características personales del individuo. Dichas 
características personales se transforman en comportamientos y conductas 
externalizadoras dentro del aula, en el caso aquellos adolescentes que adquieren un rol 
de agresor, y más internalizadoras con aquellos que adquieren un rol de víctima. 
Aquellos alumnos que sufren maltrato en casa parecen mostrar deficiencias en la 
prosocialidad, lo cual puede generar problemas a la hora de navegar el estatus social 
dentro de su microsistema de iguales. Los resultados del estudio (1) corroboran la 
influencia del contexto familiar dentro de las dinámicas de bullying dentro del grupo 
de iguales, y problemas alrededor del rendimiento académico, cabe destacar que el 
grupo de adolescentes que sufre maltrato dentro del ámbito familiar obtiene 
diferencias significativas como población en riesgo con posibles impactos dentro del 












La explicación de la transferencia de la vulnerabilidad que acontece en el 
contexto o sistema familiar en aquellos alumnos maltratados tiene sus efectos 
transaccionales en el sistema de iguales, como postula el marco ecológico 
transaccional aplicado al bullying (Overstreet & Mazza, 2003). Dicha transacción es 
compleja y parece moderar su influencia a través del grupo de iguales dentro del aula, 
en concreto cuando los factores potenciadores como un nivel de aceptación de las 
conductas de bullying alto dentro del aula tienen lugar. Cabe destacar que nuestros 
resultados muestran como dicha transacción de la vulnerabilidad parece ocurrir con 
los procesos asociados con la victimización, que aumentan la probabilidad del 
adolescente de adoptar un rol de victima dentro del grupo de iguales, y no de agresor. 
Los resultados que exploran de la interacción entre sistemas (iguales y parentales) a 
través del análisis multinivel del estudio (2) muestran como la influencia del grupo 
puede actuar como potenciador de la victimización, activando los esquemas que el 
adolescente experimenta en el contexto familiar, a través de las experiencias 
disfuncionales de maltrato que acontecen en el mismo. Por otro lado, parece que las 
características y atributos personales de los problemas más frecuentemente asociados 
con los agresores o bullies, los llamados factores externalizantes, son buenos 
predictores de aquellos que adoptan un rol de agresor, pero no parecen relacionarse 
con el maltrato parental. Dichos factores comportamentales se relacionan con 
problemas de atención, impulsividad e inatención, pero no parecen relacionar los 
factores de psicopatía y antisociabilidad, también llamados rasgos insensibles, o falta 
de empatía, que normalmente reportan la mayoría de los estudios del bullying que se 
centran en los agresores y la explicación de sus conductas (Zych, Ttofti & Farrigton, 
2019). Por tanto, los adolescentes en riesgo debido a sus experiencias negativas de 
maltrato familiar en la familia, pueden causar diferencias del comportamiento 
emocionales y del comportamiento dependiendo del tipo de clima dentro del aula que 
experimentan, donde dicho clima varia de clase en clase. La variabilidad entre clases 
se considera un hallazgo que tiene consecuencias en el posicionamiento dentro del 
centro escolar de adolescentes con riesgo (debido a su disfuncionalidad en el contexto 












exacerbar el riesgo de estos adolescentes drásticamente, aumentando la vulnerabilidad 
del adolescente.  
Finalmente, se encuentra que las teorías del rechazo y aceptación en el ámbito 
familiar y el de iguales, juegan un papel interdependiente a nivel individual. La 
percepción del rechazo parental de los adolescentes actúa como mediador parcial de 
la influencia entre la victimización y el bullying en respecto a la sintomatología 
depresiva de los alumnos. Los resultados apoyan la hipótesis acerca de la depresión 
como factor de riesgo y trastorno consecuente que puede experimentarse en ambas 
dinámicas del abuso dentro del bullying, tanto como para el agresor, como para la 
víctima, aunque los procesos que generan esta sintomatología, pueden ser muy 
diferentes dependiendo de los roles y experiencias que cada estudiante experimenta. 
Se considera por tanto la depresión como un factor de riesgo que juega un papel 
dentro del bullying, en donde se debe educar tanto a los profesionales del centro 
educacional, como a las familias, con el fin de identificar sintomatología depresiva de 
manera temprana y los comportamientos relacionados con la depresión de manera 
efectiva y poner en marcha planes de intervención para el alumno. A menudo, los 
síntomas depresivos de adolescente, se entrelazan y confunden con los cambios del 
desarrollo que acontecen en el periodo adolescente, donde los cambios de 
temperamento suelen ocurrir. Por otro lado, los resultados del análisis multinivel del 
estudio (3), que toman en cuenta las diferencias de clima dentro de cada aula y 
controlan la variable demográfica del sexo entre los adolescentes, se encuentra que el 
mecanismo de mediación entre el bullying, la victimización y el rechazo parental, 
desaparece y en cambio exacerba la influencia del rechazo parental percibido por los 
adolescentes y la sintomatología depresiva. Estos resultados ponen de manifiesto la 
importancia de la colaboración entre sistemas (familiar y escolar) para el desarrollo 
óptimo y la prevención de enfermedades graves como la depresión en el adolescente. 
También añade indicadores acerca de los potenciales beneficios en el diseño de 
intervenciones que tengan en cuenta el contexto parental, a la hora de la prevención y 












similares interpretaciones con estudios que concluyen como la familia puede actuar 
con un factor principal de apoyo y protección del bienestar dentro y fuera de la 
escuela para el adolescente (Miranda, Oriol, Amutio, Ortúzar, 2019). Los datos 
recogidos en nuestros estudios también confirman la importancia de las diferencias de 
género a la hora de desarrollar investigaciones en el fenómeno del bullying y como la 
cultura afecta a las identidades sexuales de y género de cada adolescente.  
Los hallazgos de esta tesis tienen implicaciones para la práctica docente y 
profesional de aquellos que trabajan en contextos escolares donde el bullying tiene 
lugar. En primer lugar, desde un punto de vista metodológico y de la evaluación de 
programas, debemos ir más allá de la condena de efectividad (eficacia, eficiencia y 
escalabilidad), y concebir las investigaciones e intervenciones antibullying, de 
implementación de un programa a principios teóricos que operan en el fenómeno y 
concebir dicho programa en un sistema o contexto complejo donde el fenómeno tiene 
lugar, este contexto puede moderar o mediar algunos de los principios teóricos en los 
que los programas se basan. Es por ello que necesitamos de esta especificidad y 
entendimiento de la ecológica y las influencias de los contextos si queremos 
proporcionar mejores servicios e intervenciones a los adolescentes y sus familias a 
través del sistema escolar (Malti, Noam, Beelman & Soomer, 2016). El bullying en su 
complejidad parece tener influencias ambientales e individuales, y consta de 
variabilidad a lo largo del tiempo, como ocurre en cada contexto socializador 
complejo. Es por tanto, muy importante considerar enfoques analíticos y 
metodológicos con distintos niveles y unidades de análisis que representen los 
sistemas de le ecología, y gocen de diversidad en los métodos de colección de datos 
(hetero informe y auto informe), y recursos para organizar diseños longitudinales que 
aporten más información acerca de la fluidez de roles y la asimilación de esquemas 
disfuncionales de socialización que se adquieren al experimentar abuso.  
Los modelos de terapia familiar, gozan de buenos niveles de efectividad a la 
hora de combatir el bullying (Orpinas & Horne, 2006), pero la influencia de los 












contextos, y donde los orientadores psicológicos, padres y cuidadores y docentes 
dentro del centro educativo deben colaborar juntos y contribuir a la hora de diseñar 
intervenciones y hacer uso de las teorías validadas empíricamente dentro del bullying 
en forma de programas de convivencia. Las intervenciones y programas que se 
centran en la individualidad de cada aula, pueden ser muy útiles a la hora de 
influenciar los riesgos que los adolescentes poseen a la hora de involucrarse en el 
bullying. El investigador es consciente de la diferenciación que existe en la sociedad 
actual entre el sistema escolar y el sistema familiar, pero los programas de 
antibullying y de apoyo al alumnado, deben esforzarse no solo a reducir el bullying, 
pero también a aumentar los factores protectores y la resiliencia del adolescente a 
través de su colaboración (Tsitsika et al., 2014). Esta combinación teórica entre la 
intervención y la prevención, requiere de la cooperación de ambos sistemas, e 
investigaciones previas apoyan como esta cooperación tiende a dar los mejores 
resultados para combatir el bullying. Como plantean Ahmed y Braithwaite (2004) 
intervenciones que solo ocurren a nivel familiar no tendrán el mismo impacto en las 
dinámicas de bullying en la escuela y viceversa. Carvalhosa (2009) añade, que la 
escuela como institución social se encuentra en la mejor posición para iniciar las 
colaboraciones entre padres y la comunidad local, dos contextos importantes donde 
realizar también investigaciones para extender el impacto de las intervenciones y la 
prevención del bullying. Este hecho, donde existe trabajo que realizar en contextos 
más allá del contexto escolar, cambia el rol paradójico del psicólogo en la escuela 
(Selvini, 1996) donde rol el psicólogo, tiende asumirse como responsable del caso 
aislando que ha sido derivado, ignorando las dinámicas e influencias contextuales que 
acontecen en el aula. Por tanto, se aboga por un rol del psicólogo mas holístico, en 
donde se integran contextos y sistemas a la hora de tratar no solo casos individuales 
de riesgo, si no actuaciones preventivas dentro del grupo docente, a nivel de cada 
aula, y con la colaboración de los padres para promover el bienestar no solo en el 
individuo sino también en aquellos ambientes en los que el adolescente más 
comúnmente se relaciona. Para migrar de un rol experto a menudo asignado debido a 












orientador o profesional que trabaja con los distintos sistemas que influencian el 
bullying y el clima escolar, mediante distintos medios y conexiones entre dichos 
sistemas (Casas, 2011). 
Finalmente, las implicaciones políticas de esta tesis dentro del sistema 
educativo abogan por políticas y leyes que ayuden a los profesionales a definir la 
cooperación y colaboración del centro escolar para con la familia y la comunidad. En 
la sociedad, continuamos concibiendo el microsistema familiar y el escolar como 
distintos silos, con grados de separación bastante amplios y continúan demostrando 
desconexión a nivel práctico y profesional, esto genera dinámicas sociales que de 
ningún modo benefician al adolescente y su desarrollo como ciudadano. Es necesario 
ejercer un mayor apoyo por parte de los principales ejecutores de decisiones, a la hora 
de definir los programas de convivencia, prevención e intervención, donde dicha 
convivencia se concibe más allá del contexto escolar e integra los distintos sistemas 
que influencian y ayudan a promover contextos seguros y óptimos para el desarrollo 
del adolescente, en una sociedad donde el abuso y sus consecuencias son bien 
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Cuestionarios del Estudio 1 
Antes de comenzar a contestar a los cuestionarios, los alumnos leen en la 
pantalla del ordenador el siguiente texto que es a su vez leído en voz alta por el 
evaluador.  
“Te encuentras participando en un estudio de la Universidad Complutense de 
Madrid. En la pantalla del ordenador, van a ir apareciendo diversas preguntas sobre 
violencia escolar, sobre relaciones entre compañeros y compañeras y sobre cómo te 
sientes con diversas personas y lugares. Ten en cuenta, que no hay respuestas buenas 
ni malas, sino simplemente las que se ajustan a lo que haces, piensas o sientes 
habitualmente.  
Los resultados del cuestionario son confidenciales, por lo que nadie se va a 
enterar de las respuestas que has puesto. Sin embargo, la orientadora o el orientador 
del centro va a poder ver los resultados única y exclusivamente del cuestionario 
sociométrico, que es aquel en donde en las preguntas saldrán las fotografías de toda 
la clase.  
Debes contestar a todas las preguntas del cuestionario. Al terminar una página 
se guardarán tus respuestas y podrás continuar con la siguiente. Si tienes alguna 
duda, puedes levantar la mano y se te atenderá”.  
Datos generales:  
Fecha: …./…./20… 
Yo soy: (  ) Chico (  )Chica  Mi curso es: 
Tengo: ….. años   He nacido en: Lugar / fecha 












Cuantas asignaturas has supendido este año?  
(  ) Ninguna (  )1, 2 o 3 asignaturas (  ) 4 o más asignaturas. 
 
Cuestionario sobre victimización en el acoso escolar (Díaz-Aguado, Martínez 
Arias & Martín, 2010) 
Este cuestionario ha sido diseñado para explorar las conductas y relaciones en el 
contexto educacional, es decir las relaciones con entre los compañeros.  
Lee cuidadosamente en qué consiste el acoso: “Alguien es acosado cuando uno 
o varios compañeros o compañeras….” Y cuando sucede frecuentemente y sin poder 
defenderse.  
• Le insultan o ridiculizan 
• Le ignoran intencionalmente, excluyéndole del grupo 
• Le amenazan, empujan o pegan 
• Dicen mentiras y rumores para que caiga mal 
• Se burlan haciéndole daño 
Pero, NO es acoso cuando: 
• Le gastan una broma amistosa, que no le ofende. 
• Ni cuando dos estudiantes de la misma fuerza discuten y se pelean. 
Recuerda que los datos que nos proporciones serán totalmente confidenciales, y 
por lo tanto no serán revelados a nadie. 
Para cada pregunta por favor, marca con un círculo uno de los números (1-4), según el 
grado de frecuencia las conductas que se describen a continuación.Nunca = Si no lo 
ha experimentado 
A veces: 1 o 2 veces al mes 












Muchas veces: Varias veces por semana 
Teniendo en cuenta la definición que acabas de leer… 




1 ¿Has sufrido durante los últimos dos meses? 1 2 3 4 
2 ¿Has acosado tú a otros compañeros o compañeras 
durante los dos últimos años? 
1 2 3 4 
Díaz-Aguado, Martínez Arias, Martín Babarro (2010) 
Piensa si tú has sufrido cada una de las situaciones que se menciona y señala la 
respuesta que refleja su frecuencia durante los dos últimos meses 
 




1 Mis compañeros me ignoran 1 2 3 4 
2 Mis compañeros me rechazan  1 2 3 4 
3 Mis compañeros me impiden participar 1 2 3 4 
4 Me rompen o roban las cosas 1 2 3 4 
5 Me pegan 1 2 3 4 
6 Me amenazan para meterme miedo 1 2 3 4 
7 Me obligan a hacer cosas que no quiero con 
amenazas (traer dinero, hacerles las tareas…) 
1 2 3 4 
8 Me intimidan con frases o insultos de carácter 
sexual 
1 2 3 4 
9 Me obligan con amenazas a conductas o situaciones 
de carácter sexual en las que no quiero participar 
1 2 3 4 
10 Me amenazan con armas (palos, navajas…) 1 2 3 4 
11 ¿Te ha grabado algún compañero/a en móvil o video 
para utilizarlo contra ti? 
1 2 3 4 
12 ¿Te ha grabado algún compañero/a en móvil o video 
para obligarte a hacer después algo que querías con 
amenazas? 
1 2 3 4 
13 ¿Has recibido mensajes a través de internet de 
teléfono móvil en los que te insultaran, amenazaran, 
ofendieran o asustaran? 
1 2 3 4 
14 ¿Han difundido fotos o imágenes tuyas por internet 
o por teléfono móvil para utilizarlo contra ti? 
1 2 3 4 
Díaz-Aguado, Martínez Arias, Martín Babarro (2010) 
¿Durante los últimos meses has participado tú alguna vez en las siguientes 
situaciones, molestando a algún compañero o compañera en el colegio o instituto? 















1 Rechazándole 1 2 3 4 
2 Ignorándole 1 2 3 4 
3 Impidiéndole participar 1 2 3 4 
4 Insultándole, ofendiéndole o ridiculizándole 1 2 3 4 
5 Hablando mal de él o ella 1 2 3 4 
6 Rompiéndole o robándole las cosas 1 2 3 4 
7 Pegándole 1 2 3 4 
8 Amenazándole para meterle miedo 1 2 3 4 
9 Obligándole a hacer cosas que no quiere con 
amenazas 
1 2 3 4 
10 Intimidándoles con frases o insultos de carácter 
sexual 
1 2 3 4 
11 Obligándole con amenazas a conductas o 
situaciones de carácter sexual en las que no quiere 
participar 
1 2 3 4 
12 Amenazandole con armas (palos, navajas…) 1 2 3 4 
13 ¿Has grabado a algún compañero/a en móvil o 
video para utilizarlo contra él/ella? 
1 2 3 4 
14 ¿Has grabado algún compañero/a en móvil o video 
para obligarle después a algo que no quería con 
amenazas? 
1 2 3 4 
15 ¿Has enviado mensajes a través de internet o de 
teléfono móvil en los que se insultara, amenazara, 
ofendiera a algún compañero o compañera? 
1 2 3 4 
16 ¿Has difundido fotos o imágenes por internet o 
móvil de algún compañero o compañera para 
utilizarlo contra él o ella? 
1 2 3 4 
Díaz-Aguado, Martínez Arias, Martín Babarro (2010) 
 
Victimización en el acoso escolar- Sociescuela (Martín Babarro, 2014) 
Este cuestionario ha sido diseñado para explorar las conductas y relaciones en el 
contexto educacional, es decir las relaciones entre los compañeros.  
Lee cuidadosamente en qué consiste el acoso: “Alguien es acosado cuando uno 
o varios compañeros o compañeras….” Y cuando sucede frecuentemente y sin poder 
defenderse. 
• Le insultan o ridiculizan 
• Le ignoran intencionalmente, excluyéndole del grupo 
• Le amenazan, empujan o pegan 












• Se burlan haciéndole daño 
Pero, NO es acoso cuando: 
• Le gastan una broma amistosa, que no le ofende. 
• Ni cuando dos estudiantes de la misma fuerza discuten y se pelean. 
 
Teniendo en cuenta esto, por favor responde a las siguientes preguntas pulsando 
el ratón sobre las fotos de los aquellos compañeros y compañeras que correspondan. 
No hay límite de nominaciones.  
1 ¿A qué compañero o compañera de clase le pegan o tratan mal físicamente abusando de su 
debilidad en el grupo? 
 
2 ¿A qué compañero o compañera de clase le insultan o humillan otros compañeros? 
 
3 ¿A qué compañero o compañera de clase le han aislado o ignorado? 
 
 
Cuestionarios del Estudio 2 
Atributos de Victimización. Sociescuela (Martín Babarro, 2014)  
Para contestar a las siguientes tres preguntas te recordamos que las respuestas 
no van dirigidas a una situación esporádica de confrontación entre compañeros sino 
que estamos hablando de acoso escolar. El acoso escolar no es lo mismo que un 
conflicto entre iguales. Alguien es acosado cuando uno o varios de sus compañeros le 
insultan, se burlan, ignoran intencionadamente, le excluyen del grupo, le pegan o 
amenazan con intención de hacer daño. Y además ocurre con frecuencia y con pocas 
posibilidades de defenderse. No es acoso cuando compañeros de la misma fuerza 
discuten, se insultan, se pegan o hacen burla ocasionalmente.  
Contesta nombrando a los compañeros de tu clase a los que crees que les pasa 












-  ¿A qué compañero o compañera de clase le pegan o le maltratan físicamente 
abusando de su debilidad en el grupo?   
-  ¿A qué compañero o compañera de clase le insultan o humillan otros compañeros?   
-  ¿A qué compañero o compañera de clase le han aislado o ignorado?   
 
Figura Apendix.2. Pantalla de introducción de datos del cuestionario (Todos los 
nombres y apellidos que aparecen en las diferentes figuras de este documento son ficticios) 
 
 
Externalización y problemas del comportamiento. Cuestionario ESPERI 
(Parellada, San Sebastián & Martínez Arias, 2009) 
A continuación vas a encontrar una serie de afirmaciones que debes valorar si 












Para cada afirmación, por favor marca con un círculo uno de los números (1-5), 
según el grado de frecuencia las conductas que se describen a continuación. 
1. Nunca 
2. Pocas veces 
3. A veces 
4. A menudo  
5. Muy a menudo 
  








1 Hago cosas sin pensar y después me 
arrepiento 
1 2 3 4 5 
2 He pegado a otras personas 1 2 3 4 5 
3 Soy muy inquieto y me muevo mucho 1 2 3 4 5 
4 Hago cosas sin pensar en las 
consecuencias 
1 2 3 4 5 
5 Hago lo que sea para conseguir lo que 
quiero 
1 2 3 4 5 
6 He hecho el vacío a otras personas para 
hacer daño 
1 2 3 4 5 
7 He contado mentiras de otras personas 
para hacer daño 
1 2 3 4 5 
8 Me distraigo con facilidad 1 2 3 4 5 
9 Me cuesta controlar mis impulsos 1 2 3 4 5 
10 Me cuesta mucho estar quieto 1 2 3 4 5 
11 Hago las cosas según se me ocurren 1 2 3 4 5 
12 Peleo con otros 1 2 3 4 5 
13 Pierdo el control con frecuencia 1 2 3 4 5 
14 Humillo a otras personas 1 2 3 4 5 
15 Voy en pandilla a pegarme con otros 1 2 3 4 5 
16 Dejo muchas tareas sin completar o a 
medias 
1 2 3 4 5 
17 Dejo en ridículo a otros 1 2 3 4 5 
18 Pierdo muchas cosas 1 2 3 4 5 
19 Amenazo o provoco a otros 1 2 3 4 5 
20 Cometo muchos errores por no fijarme 1 2 3 4 5 
21 He hecho sufrir a compañeros en el 
instituto 
1 2 3 4 5 
22 Me siento todo el tiempo acelerado 1 2 3 4 5 
23 Solo me interesan mis asuntos 1 2 3 4 5 
24 El sufrimiento de los demás me da igual 1 2 3 4 5 
25 Hago cosas sin pensar en las 
consecuencias 












26 He pegado a otras personas 1 2 3 4 5 
27 Soy muy inquieto, me muevo mucho 1 2 3 4 5 
Martín Babarro (2014) 
 








1 Me cuesta relacionarme con otros 
compañeros/as 
1 2 3 4 5 
2 Soy una persona tímida 1 2 3 4 5 
3 Suelo hablar poco cuando estoy con 
desconocidos/as 
1 2 3 4 5 
4 Me da vergüenza hablar con alguien 
que acabo de conocer 
1 2 3 4 5 
5 Suelo callarme para no meter la pata 1 2 3 4 5 
6 Prefiero estar sólo/a 1 2 3 4 5 
7 Cuando tengo que hablar delante de 
toda la clase lo paso mal 
1 2 3 4 5 
8 Me pongo nervioso/a cuando tengo que 
hablar con otros compañeros 
1 2 3 4 5 
9 Soy una persona callada 1 2 3 4 5 
10 Me da vergüenza decir lo que siento a 
otros 
1 2 3 4 5 
Martín Babarro (2014) 
 








1 Me duele la barriga 1 2 3 4 5 
2 Tengo dolores de cabeza 1 2 3 4 5 
3 Me cuesta respirar 1 2 3 4 5 
4 Me siento cansado/a 1 2 3 4 5 
5 Me sudan las manos 1 2 3 4 5 
6 Falto al colegio o instituto por estar 
enfermo/a 
1 2 3 4 5 
Martín Babarro (2014) 
 








1 Me siento con poca energía 1 2 3 4 5 
2 Me siento con el estado de ánimo bajo 1 2 3 4 5 
3 Tengo ganas de llorar 1 2 3 4 5 
4 Me siento querido/a (inverso) 1 2 3 4 5 
5 Suelo echarme la culpa de todo lo que 
pasa a mi alrededor 
1 2 3 4 5 












7 A veces siento que me gustaría ser otra 
persona 
1 2 3 4 5 
8 Siento que mi vida tiene que cambiar 1 2 3 4 5 
9 Siento que las cosas me van mal 1 2 3 4 5 
10 Me siento triste 1 2 3 4 5 
Martín Babarro (2014) 
Para cada pregunta por favor, marca con un círculo uno de los números (1-4), 




4. Bastante  
5. Mucho 
ítem  Nada Poco Algo Bastante Mucho 
1 Lo que otros digan de mí me importa 1 2 3 4 5 
2 Me gusta como soy 1 2 3 4 5 
3 Me gustaría ser como algún chico/a 
que conozco 
1 2 3 4 5 
4 Las cosas que me propongo me suelen 
salir bien 
1 2 3 4 5 
5 Estoy contento/a conmigo mismo/a 1 2 3 4 5 
6 Cuando surge algún problema o 
dificultad, lo supero 
1 2 3 4 5 
7 Me siento valorado/a por mis 
amigos/as 
1 2 3 4 5 
8 En general, tengo seguridad en cómo 
hago las cosas 
1 2 3 4 5 
Martín Babarro (2014) 
 
Cuestionarios del Estudio 3 
Usted es invitado a participar en un estudio de investigación cuyo propósito es 
explorar las conductas que ocurren dentro de las familias y colegios de los niños y 
adolescentes mexicanos. Este estudio es realizado con fines académicos, por un grupo 












 No le pediremos su nombre, así que ninguna de sus respuestas las podrán ver 
sus maestros o maestras, ni ningún otro integrante del colegio ni de su familia. Por 
ello le pedimos que responda lo más honestamente posible, ya que su sinceridad es 
muy importante para conocer un poco más tus relaciones en éstos diferentes 
contextos.  
Por favor no olvide contestar todas las preguntas 
Gracias de antemano por tu tiempo y sinceridad. 
Preguntas generales 
 Curso Académico     
1 Primaria  4 Tercero de secundaria  
2 Primero de secundaria  5 Preparatoria  
3 Segundo de secundaria  6 Carrera técnica  
 
 Sexo  
1 Hombre  
2 Mujer  
 
 Estado donde vives       
1 Aguascalientes  12 Estado de México  23 Querétaro 
2 Baja California  13 Guanajuato  24 Quintana Roo 
3 Baja California  14 Guerrero  25 San Luis Potosí 
4 Campeche  15 Hidalgo  26 Sinaloa 
5 Chiapas  16 Jalisco  27 Sonora 
6 Chihuana  17 Michoacán  28 Tabasco 
7 Coahuila  18 Morelos  29 Tamaulipas 
8 Coahuila  19 Nayarit  30 Tlaxcala 
9 Colima  20 Nuevo León  31 Veracruz 
10 Distrito Federal  21 Oxaca  32 Yucatán 













Cuestionario de Depresión – Adaptación del Beck Depression Inventory BDI-
II (Beck et al., 1996). 
Para cada afirmación, marca con un círculo uno de los números (1-4), según el 
grado de con el cual está de acuerdo con las afirmaciones que se describen a 
continuación. 
1. Nada de acuerdo 
2. Poco de acuerdo 
3. Bastante de acuerdo 
4. Muy de acuerdo 








1 Siento que no me divierto con nada 1 2 3 4 
2 Tengo problemas para dormir 1 2 3 4 
3 Tengo problemas para comer 1 2 3 4 
4 No tengo energía para hacer las cosas 1 2 3 4 
5  Me siento muy cansado/a 1 2 3 4 
6 No puedo pensar con claridad 1 2 3 4 
7 Siento que no valgo para nada 1 2 3 4 
8 Siento que no quiero hacer nada 1 2 3 4 
9 Me siento inquieto 1 2 3 4 
Beck et al., (1961) 
Cuestionario de Clima familiar – Child Parental Acceptance-Rejection 
Questionnaire (PARQ/C; Rohner, 2005) en sus versiones abreviadas para el padre 
(PARQ-F) y la madre (PARQ-M) en castellano. Versión adaptada para el estudio 
de (Barrio, Ramírez-Uclés, Romero, Carrasco, 2014). 
Responde la opción que mejor describa tu forma de pensar con respecto a tu padre y a 
tu madre, marca con un círculo uno de los números (1-4), según el grado de con el 
cual está de acuerdo con las afirmaciones que se describen a continuación. 
1. No, nunca 
2. Si, pocas veces 
3. Si, a menudo 



















1 Dice cosas buenas de mi 1 2 3 4 
2 No me presta atención 1 2 3 4 
3 Se encarga de que yo  sepa exactamente lo 
que puedo y no puedo hacer 
1 2 3 4 
4 le cuentas cosas que son importantes para ti 1 2 3 4 
5 Me pega cuando no me lo merezco 1 2 3 4 
6 Me ve como un incordio 1 2 3 4 
7 Me dice comó me debo comportar 1 2 3 4 
8 Me castiga cuando esta enfadado/a 1 2 3 4 
9 Cuando las cosas te han ido mal, tu 
madre/padre trata de apoyarte o ayudarte 
1 2 3 4 
10 Estas disgustado/a a veces con tu 
padre/madre porque no te apoya lo suficiente 
o no te da lo que necesitas 
1 2 3 4 
11 Te culpa por todo 1 2 3 4 
12 Te demuestra que te quiere 1 2 3 4 
13 Es demasiado rígido/a y firme contigo 1 2 3 4 
14 Es poco amable y duro/a contigo 1 2 3 4 
15 Te proporciona suficiente apoyo 1 2 3 4 
16 Me dice cosas desagradables 1 2 3 4 
17 Escondes secretos a tu padre/madre 1 2 3 4 
18 Cuando te sientes mal, tu madre/padre 
intenta ayudarte 
1 2 3 4 
19 Controla todo lo que haces 1 2 3 4 
20 Hablas de cómo te ha ido en la escuela 1 2 3 4 
21 Me trata amablemente y con cariño 1 2 3 4 
22 Me presta muchísima atención 1 2 3 4 
23 Ocultas lo que haces con tus amigos 1 2 3 4 
24 Me hace saber que no me quiere 1 2 3 4 
25 Solo me presta atención cuando algo la 
endada 
1 2     3 4 
26 Piensas que tu madre/padre te apoyaría si 
tienes que hacer algo difícil 
1 2 3 4 
27 Se interesan por todo lo que hago  1 2 3 4 
28 Me amenaza cuando hago algo mal 1 2 3 4 
29 Estas disgustado con tu madre/padre porque 
no te apoya lo suficiente o no te da lo que 
necesitas 
1 2 3 4 












Tablas  Estudio 3 – Componentes del análisis de dependencia de la 
direccionalidad (DDA) para los modelos de mediación del estudio. 
Tabla 3. 3a. Resultados del analisis DDA para la asociación victimización-
depresión (n=1,208) 
  Modelo Diana: Modelo Alternativo 




Asimetría y curtosis de la 
Depresión 
𝛾 = 0.768; z 𝛾 = 9.56, p<.001  
  𝛿 = 0.806; z 𝛿 = 4.20, p<.001 
 Asimetría y curtosis de la 
Victimizacion 
𝛾 = 2.489; z 𝛾 = 20.90, p<.001 
  𝛿 = 8.015; z 𝛿 = 13.63, p<.001 
 95% BCa IC(b) diferencia de 
momentos de orden superior 
(Victim - Depresión) 
Asimetría: [1.362, 2.027] 
Exceso de Curtosis: [4.675, 9.485] 
Normalidad de los 
residuos 
Asimetría y curtosis(c) para los 
residuos estimados 
𝛾 = 0.665 ; z 𝛾
= 8.47, p<.001 
𝛾 = 1.951; z 𝛾
= 18.33, p<.001 
  𝛿 = 0.854; z 𝛿
= 4.38, p<.001 
𝛿 = 5.904; z 𝛿
= 12.30, p<.001 
 95% BCa IC(b) de las 
diferencias de orden superior  
Asimetria: [0.916, 1.629] 
Exceso de Curtosis: [3.289, 6.833] 
Independencia HSCI test (c) HSIC= 1.564, p < .001 HSIC= 3.537 p < .001 
 dCor-Test(c) dCor= 11.53, p=.003 dCor= 101.81, p < .001 
Notas: (a) Basado en Test de Asimetria D’Agostino y el Anscombe-Glynn de curtosis; (b) sesgo-corregido y “accelerated bootstrap” 













Tabla 3. 4b. Resultados del analisis DDA para la asociación Rechazo-
Depresión (n=1,208) 
  Modelo Diana: Modelo Alternativo: 
Componente DDA Proceso (Rechazo→ Depresion) (Depresion →Rechazo) 
No-Normalidad de 
las variables obs. 
Asimetria y curtosis de la 
Depresion 
𝛾 = 0.768; z 𝛾 = 9.56, p<.001  
  𝛿 = 0.806; z 𝛿 = 4.20, p<.001 
 Asimetria y curtosis del 
Rechazo 
𝛾 = 0.629; z 𝛾 = 8.08, p<.001 
  𝛿 = 0.243; z 𝛿 = 1.62, p=.103 
 95% BCa IC(b) diferencia de 
momentos de orden superior 
(Rechazo - Depresión) 
Asimetria: [-0.325, 0.043] 
Exceso de Curtosis: [-1.148, 0.038] 
Normalidad de los 
residuos 
Asimetria y curtosis(c) para los 
residuos estimados 
𝛾 = 0.595; z 𝛾
= 7.70, p<0.001 
𝛾 = 0.668; z 𝛾
= 8.50, p<0.001 
  𝛿 = 0.859; z 𝛿
= 4.36, p<0.001 
𝛿 = 0.579; z 𝛿
= 3.28, p=0.001 
 95% BCa IC(b) de las 
diferencias de orden superior  
Asimetria: [-0.190, 0.346] 
Exceso de Curtosis: [-1.117, 0.612] 
Independencia HSCI test (c) HSIC = 1.424, p < .001 HSIC = 1.130, p < .001 
 dCor-Test(c) dCor= 38.90, p < .001 dCor= 4.47, p = .106 
Notas: (a) Basado en Test de Asimetria D’Agostino y el Anscombe-Glynn de curtosis; (b) sesgo-corregido y “accelerated bootstrap” 












Tabla 3. 5c. Resultados del analisis DDA para la asociación Victimización-
Rechazo (n=1,208) 
  Modelo Diana: Modelo Alternativo: 




Asimetría y curtosis del 
Rechazo 
𝛾 = 0.629; z 𝛾 = 8.08, p<.001  
  𝛿 = 0.243; z 𝛿 = 1.62, p=.103 
 Asimetría y curtosis del 
Victimización 
𝛾 = 2.479; z 𝛾 = 20.90, p<.001 
  𝛿 = 8.014; z 𝛿 = 13.63, p<.001 
 95% BCa IC(b) diferencia de 
momentos de orden superior 
(Victimización - Rechazo) 
Asimetra: [1.525, 2.174] 
Exceso de Curtosis: [5.477, 10.052] 
Normalidad de los 
residuos 
Asimetría y curtosis(c) para los 
residuos estimados 
𝛾 = 0.567; z 𝛾
= 7.38, p<.001 
𝛾 = 2.195; z 𝛾
= 19.58, p<.001 
  𝛿 = 0.164; z 𝛿
= 1.17, p=0.241 
𝛿 = 7.105; z 𝛿
= 13.11, p<.001 
 95% BCa IC(b) de las 
diferencias de orden superior  
Asimetría: [1.266, 1.960] 
Exceso de Curtosis: [4.626, 9.177] 
Independencia HSCI test (c) HSIC = 1.314, p < .001 HSIC = 5.423, p < .001 
 dCor-Test(c) dCor= 12.04, p = .002 dCor= 56.21, p < .001 
Notas: (a) Basado en Test de Asimetria D’Agostino y el Anscombe-Glynn de curtosis; (b) sesgo-corregido y “accelerated bootstrap” 













Tabla 3. 6d. Resultados del analisis DDA para la asociación Bullying-
Depresión (n=1,208) 
  Modelo Diana: Modelo Alternativo: 




Asimetria y curtosis de la 
Depresion 
𝛾 = 0.768; z 𝛾 = 9.56, p<.001  
  𝛿 = 0.806; z 𝛿 = 4.20, p<.001 
 Asimetría y curtosis del 
Bullying 
𝛾 = 2.451; z 𝛾 = 20.78, p<.001 
  𝛿 = 8.125; z 𝛿 = 13.69, p<.001 
 95% BCa IC(b) diferencia de 
momentos de orden superior 
(Bullying - Depresión) 
Asimetría: [1.271, 2.036] 
Exceso de Curtosis: [4.261, 9.929] 
Normalidad de los 
residuos 
Asimetría y curtosis(c) para los 
residuos estimados 
𝛾 = -.740; z 𝛾
= 9.26, p<.001 
𝛾 = 2.228; z 𝛾
= 19.75, p<0.001 
  𝛿 = 1.059; z 𝛿
= 5.08, p<.001 
𝛿 = 7.724; z 𝛿
= 13.47 , p<.001 
 95% BCa IC(b)de las 
diferencias de orden superior  
Asimetría: [1.013, 1.906] 
Exceso de Curtosis: [3.758, 9.307] 
Independencia HSCI test (c) HSIC = 1.377, p < .001 HSIC = 2.017, p < .001 
 dCor-Test(c) dCor= 7.28, p = .002 dCor= 44.37, p < .001 
Notas: (a) Basado en Test de Asimetria D’Agostino y el Anscombe-Glynn de curtosis; (b) sesgo-corregido y “accelerated bootstrap” 













Tabla 3. 7e. Resultados del analisis DDA para la asociación Bullying-
Rechazo (n=1,208) 
  Modelo Diana: Modelo Alternativo: 




Asimetría y curtosis de la 
Rechazo 
𝛾 = 0.629; z 𝛾 = 8.082, p<.001  
  𝛿 = 0.243; z 𝛿 = 1.62, p=.104 
 Asimetría y curtosis del 
Bullying 
𝛾 = 2.451; z 𝛾 = 20.78, p<.001 
  𝛿 = 8.125; z 𝛿 = 13.69, p<.001 
 95% BCa IC(b) diferencia de 
momentos de orden superior 
(Bullying - Rechazo) 
Asimetría: [1.439, 2.180] 
Exceso de Curtosis: [5.045, 10.560] 
Normalidad de los 
residuos 
Asimetría y curtosis(c) para los 
residuos estimados 
𝛾 = 0.587; z 𝛾
= 7.61, p<0.001 
𝛾 = 2.115 z 𝛾
= 19.19, p<0.001 
  𝛿 = 0.190; z 𝛿
= 1.32, p=.186 
𝛿 = 7.170; z 𝛿
= 13.15, p<.001 
 95% BCa IC(b)de las 
diferencias de orden superior  
Asimetría: [1.096, 1.909] 
Exceso de Curtosis: [4.016, 9.632] 
Independencia HSCI test (c) HSIC = 1.355, p < .001 HSIC = 5.327, p < .001 
 dCor-Test(c) dCor= 4.04, p = .132 dCor= 66.11, p < .001 
Notas: (a) Basado en Test de Asimetria D’Agostino y el Anscombe-Glynn de curtosis; (b) sesgo-corregido y “accelerated bootstrap” 
intervalos de confianza; (c) independencia del predictor Diana y el termino de error. 
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